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Experiéncias do sentir, do pensar e do regular a aprendizagem no ensino superior
RESUMO

Compreender as dimensdes do sentir, do pensar e do regular o estudo e a
aprendizagem de estudantes do ensino superior revela-se crucial para a promocdo de
competéncias necessarias para uma aprendizagem de qualidade. Os principais objetivos
deste estudo foram: conhecer estratégias, experiéncias afetivas, cognitivas e regulatorias
de estudantes de ensino superior durante o seu estudo e aprendizagem; entender a sua
percecdo acerca das consequéncias destas experiéncias e verificar a existéncia de
diferencas entre cursos, anos e sexos. Participaram 48 estudantes, rapazes e raparigas, do
1° e do 3° ano, dos cursos psicologia e biologia. A recolha de dados foi obtida através de
entrevistas semi-estruturadas e os dados tratados atraves de metodologias qualitativas e
quantitativas. Os resultados reportam-se a trés grandes tematicas: métodos e estratégias
de estudo e de aprendizagem; experiéncias afetivas e experiéncias cognitivas durante o
estudo. Os estudantes utilizam estratégias cognitivas, metacognitivas e de organizacdo
sendo as cognitivas as mais referidas. As experiéncias afetivas caracterizam-se por
variabilidade emocional e diferenciacdo em termos de presenca/ auséncia de gosto,
vivéncia de dificuldade e regulacdo afetiva. As experiéncias cognitivas sdo marcadas por
pensamentos centrados na tarefa, pensamentos distratores e pensamentos centrados na
pessoa. Apesar dos estudantes mobilizarem estratégias especificas para lidarem com o
gue sentem e com 0 que pensam emergem poucas estratégias de regulacdo dos aspetos
afetivos e cognitivos. Foram encontradas associacdes significativas no tema relativo as
experiéncias cognitivas, na sua globalidade, por relagdo com o sexo e em alguns dos

subtemas por relacdo com as variaveis curso, ano e sexo.

Palavras-chave: Aprendizagem; Ensino superior; Estratégias de estudo e aprendizagem;

Experiéncias afetivas; Experiéncias cognitivas; Experiéncias regulatorias.



Experiences of feeling, thinking and regulating learning in higher education
ABSTRACT

Understanding dimensions of study and of learning like feelings, thoughts and
regulatory experiences is crucial to promoting the necessary skills for a quality learning
in higher education. The main goals of this investigation were: to know the strategies and
the affective, cognitive and regulatory experiences of higher education students during
their study and learning; comprehend their perception about consequences of these
experiences and to verify the existence of differences between courses, academic years
and sexes. Participants were fourty eight men and women, of 1st and 3rd academic year
and of Psychology and Biology scientific areas. Data were collected through semi-
structured interviews and analysed through qualitative and quantitative methodologies.
Results revealed three big themes: methods and strategies of study and learning; affective
experiences and cognitive experiences during students’ study. Students use cognitive,
metacognitive and orientation strategies and the cognitive ones were the most referred.
Affective experiences imply emotional variability and differenciation related with the
presence or absence of liking, experiencing difficulty and affective regulation. Cognitive
experiences involve task centered thoughts, distractor thoughts and person centered
thoughts. Although students use of specific strategies to deal with their feeling and
cognitive experiences, there are few strategies of regulation of those aspects. We found
significant associations in the third theme about cognitive experiences, in his globality,
when related with sex. We also found differences in some subthemes when relating with

variables as courses, academic years and sex.

Key-Words: Learning; Higher education; Sudy and learning strategies; Affective

experiences; Cognitive experiences; Regulatory experiences
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Introducéo

A mudanga permanente da sociedade requer cada vez mais, uma grande
capacidade de adaptacdo por parte do ser humano, a complexidade das circunstancias
envolventes (McCune & Entwistle, 2011). Um dos grandes desafios para a educacao e
para a investigagdo educacional, na atualidade, consiste na criagdo de contextos
educativos promotores de competéncias diversificadas como a autorregulagédo, a
aprendizagem colaborativa, a transferibilidade do conhecimento e a resolucdo de
problemas (De Corte, 2016). A educacdo superior, através do processo de ensino-
aprendizagem, tem um papel crucial para o desenvolvimento destas competéncias. Por
outro lado, o insucesso académico, ainda significativo no ensino superior, leva a que
muitos estudantes excedam os limites temporais estipulados para a conclusdo dos seus
cursos (Chaleta & Gracio, 2016). Séo assim preocupacdes centrais do ensino superior que
os estudantes adquiram as ferramentas necessarias que lhes permitam construir
conhecimento, superar limitacbes, desenvolver o pensamento critico, promover
competéncias de auto-formacdo, de auto-aprendizagem e a capacidade de resolucédo de
problemas (Esteves, 2010).

A aprendizagem é criticamente transformacional e a universidade e 0s seus
agentes tém uma responsabilidade extrema na preparagdo dos seus participantes para
serem transformadores ativos na e da sua sociedade (Hullender, Hinck, Wood-Nartker,
Burton & Bowlby, 2015). O ensino superior revela-se fulcral para a aquisi¢do de variadas
competéncias através da multiplicidade de experiéncias que os estudantes vivenciam. De
entre os diversos tipos de atividade, o estudo e a aprendizagem sdo de premente
importancia para a constru¢do de conhecimento e de pensamento critico e reflexivo
(Tietzen, 2010). O estudo e a aprendizagem sdo considerados como processos
significativos uma vez que é com base no sentido que os estudantes atribuem aos
conteudos de estudo e de aprendizagem, que estes constroem as representacdes internas
do conhecimento (Oosterheert & Vermunt, 2001; Rosario & Almeida, 2010). Apostar em
modelos de aprendizagem focados na autonomia e responsabilidade do estudante, como
preconizado pelo processo de Bolonha, reforca estes propositos (Chaleta & Gréacio, 2016).

A compreensdo da forma como os estudantes estudam e aprendem no ensino
superior revela-se crucial para a promocao de competéncias pessoais e academicas e de

formas de pensamento reflexivo que Ihes permitam construir uma atitude critica e ativa



perante 0 mundo e a realidade envolventes (McCune & Entwistle, 2011). E entdo
fundamental conhecer aprofundadamente estes processos de estudo e de aprendizagem
para contribuir da melhor forma para esse desenvolvimento de competéncias (Lima,
Menezes & Carrega, 2016).

A pesquisa acerca do estudo e da aprendizagem em estudantes de ensino superior
tem sido, desde h& algumas décadas, alvo de diversos trabalhos de investigagdo, quer a
nivel internacional, quer a nivel nacional (e.g., Biggs, 1980; Entwistle, 1986; Gracio,
Chaleta & Rosario, 2007; Marton & Saljo, 1981) e tem sido conduzida principalmente
por duas linhas tedricas distintas: a perspetiva SAL - students’ approaches to learning e
a perspetiva SRL - self-regulated learning (Gutiérrez-Braojos, 2015). Enquanto a
primeira salienta o papel das concec¢des e das abordagens a aprendizagem e polariza estes
construtos em termos de profundidade e de superficialidade (Juklova, 2016), a segunda
considera a aprendizagem autorregulada como um processo ativo e construtivo através
do qual os estudantes determinam objetivos para a sua aprendizagem e, posteriormente,
monitorizam, regulam e controlam a cognicao, a motivagao e o comportamento de forma
a atingi-los (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). A aquisicdo de competéncias de
autorregulacdo da aprendizagem revela-se extremamente Util na medida em que é uma
das formas dos estudantes se prepararem para 0 seu futuro enquanto profissionais e
cidadéaos responsaveis (Lima, Menezes & Carregd, 2016; Zimmerman, 2013).

Em termos procedimentais, a investigacdo acerca das estratégias de estudo e de
aprendizagem tem ja uma longa tradicdo e diversas classificacdes e taxonomias tém sido
desenvolvidas e apresentadas (Miranda, 2010). O afeto, as emocdes e 0s sentimentos
envolvidos no processo de estudo e de aprendizagem tém sido muito explorados em
termos de investigacdo nas Ultimas trés décadas (e.g., Gross, 2008; Efklides, 2002; 2014;
Pekrun et al, 2002; 2016) aumentando as evidéncias de que as emocdes e 0s sentimentos
tém um forte impato nos processos cognitivos como a atencdo (Isen, 1987; 2000), o
armazenamento e recuperacdo de memoria (Kuhbandner & Pekrun, 2013), o julgamento
social, a tomada de deciséo, a resolugdo de problemas e o pensamento criativo (Carver,
2003; Lewis & Haviland-Jones, 2000). O efeito das emogdes e sentimentos na
aprendizagem académica tem sido muito estudado por autores como Pekrun e
colaboradores (2002) nomeadamente em termos dos seus antecedentes e dos seus
consequentes. A regulacdo das emocdes e dos afetos revela-se fundamental tanto para a
prevencéo de dificuldades e insatisfacdo que possam interferir com a prestacdo académica

dos estudantes como para a promogdo da qualidade da aprendizagem e do sucesso
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académico (Gross, 2008; 2014; Izzard, 2010; Pefia-Sarrionandia, Mikolajczak & Gross,
2015; Schutz, DiStefano, Benson & Davis, 2004; Snyder, Heller, Lumian & McRae,
2013; Tyson, Linnenbrink-Garcia, & Hill, 2009).

Os processos cognitivos tém sido estudados de forma isolada dos processos
afetivos, sendo que estes ultimos t€ém sido considerados como “ruidos” e por isso t€ém
sido menosprezados. Contudo, as evidéncias empiricas tém sido cada vez mais
concludentes acerca da importante influéncia das varidveis afetivas nos processos
cognitivos. Esta separacao entre as emocdes e as cognicdes na pesquisa tem vindo a ser
substituida por uma perspetiva de interacdo dindmica entre ambas com o conhecimento
de que, muitas estruturas cerebrais servem, em simultaneo, func¢Ges cognitivas e funcoes
emocionais. E reconhecido que, para melhor compreender a cognicdo humana, torna-se
necessario considerar como € que esta interage com os fatores afetivos (Blanchette &
Richards, 2010).

A preocupagdo com o desenvolvimento de competéncias do pensamento,
particularmente no contexto do ensino formal tem vindo a crescer de forma evidente
(Rocha, 2011), emergindo diferencas entre os estudantes, na sua forma de pensar e de
abordar o conhecimento, de acordo com a area cientifica em que se inscrevem (Entwistle,
2009). No entanto, poucos estudos se preocupam em conhecer quais 0s conteddos dos
pensamentos que acompanham as atividades de estudo e de aprendizagem de estudantes
de ensino superior e em identificar estratégias ativadas pelos estudantes para lidar com os
seus pensamentos durante a sua atividade de estudo.

A verificacdo da importancia de fatores ndo cognitivos para a qualidade da
aprendizagem conduziu a proliferacdo de investigacGes sobre o papel de aspetos como a
motivacao, o humor, as emocdes e 0s sentimentos quer em termos dos seus antecedentes
como em termos das suas repercussfes para o estudo, a aprendizagem e para a realizacédo
académica dos estudantes. Estas ligacGes entre emocéo, aprendizagem e desempenho sao
complexas (Artino, Holboe & During, 2012) e compreender o papel desta componente
afetiva no processo de aprendizagem dos estudantes torna-se imprescindivel para
perceber as suas dificuldades a este nivel, para entender as causas do fraco rendimento e
do insucesso académico e até mesmo, do abandono escolar e da ndo conclusdo do curso
por parte de muitos estudantes (Chaleta, 2003). Compreender os efeitos do afeto na
aprendizagem servira decerto para otimizar o processo de aprendizagem (Goetz, Pekrun,
Hall & Haag, 2006) numa sociedade que exige aos sujeitos, cada vez mais, maior

autonomia, flexibilidade e adaptabilidade. As variaveis afetivas sdo omnipresentes nos
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processos de aprendizagem (Olsson & Lundagard, 2003) e os efeitos das emocgdes na
realizacdo é mediado pelas implicacbes destas nos processos cognitivos, no interesse e
motivagdo, no uso de estratégias e na autorregulacdo da aprendizagem (Pekrun, 2016).
Revela-se também fundamental determinar quais as estratégias utilizadas para a regulacéo
dos processos emocionais e quais 0S seus contributos para uma aprendizagem de
qualidade (Linnenbrink-Garcia & Pekrun, 2011).

Assumir um modelo educativo que abranja conscientemente as Vvarias
componentes da aprendizagem, i.e., comportamental, cognitiva, afetiva e regulatéria,
podera contribuir para alteracdes efetivas no ensino e na aprendizagem (Chaleta, Gracio
& Efklides, 2011; Goetz, Preckel, Pekrun & Hall, 2007). O reconhecimento destes
diversos aspetos como altamente intrincados no processo de estudo e de aprendizagem,
da sentido a pesquisa que pretendemos levar a cabo sobre as estratégias de estudo e de
aprendizagem utilizadas pelos estudantes no ensino superior, quais as suas experiéncias
afetivas e cognitivas e quais as suas formas de regulacéo afetiva e cognitiva aquando da
sua atividade de estudo e de aprendizagem. E também do nosso interesse conhecer a
percecdo dos estudantes acerca dessas suas experiéncias e das consequéncias destas para
si mesmos e para a sua aprendizagem.

Nesta investigagao centraremos a nossa aten¢ao na atividade de estudo de rapazes
e raparigas, estudantes do 1° ano e do 3° ano dos cursos Psicologia e Biologia da
Universidade de Evora. Estas carateristicas dos participantes prendem-se com 0s
objetivos de averiguar a existéncia de diferencas em funcdo do curso (Psicologia e
Biologia), do ano frequentado (1° e 3°%ano) e do sexo. A procura de diferencas entre cursos
prende-se com o fato de alguns autores considerarem que 0s processos de aprendizagem
necessarios para atingir a profundidade na compreensdo dos conhecimentos variam
consoante as matérias e dominios cientificos (e.g., Entwistle, 2009). Nesta investigacdo
0s participantes pertencem a area de ciéncias sociais (representados pelo curso de
Psicologia) e a area de ciéncias e tecnologia (representados pelo curso de Biologia). A
procura de diferencas entre estudantes de 1°ano e de 3°no prende-se com o fato de alguns
estudos indicarem a existéncia de diferencas desenvolvimentais em fungdo do ano de
frequéncia encontrando-se maior desenvolvimento em estudantes de niveis mais
avangados (e.g., Juklova, 2016). Por ultimo, procuramos averiguar a existéncia de
diferengas entre estudantes de sexo feminino e sexo masculino dado existirem evidéncias
de diferencas entre ambos (e.g., Halpern, 2012; Valadas, Goncgalves & Faisca, 2011;
Virtanen & Nevgi, 2010).



Este estudo revela-se eclético por se fundamentar teoricamente em varios quadros
de referéncia de autorregulacdo da aprendizagem que consideram o estudante como
principal agente da sua aprendizagem (e.g., Zimmerman, 1998, 2000; Pintrich, 2000;
Efklides, 2011). O modelo MARSL (metacognitive and affective model of SRL —
MASRL,Efklides, 2011) e o modelo ciclico das fases de auto-regulacéo da aprendizagem
de Zimmerman (2000) assumem um enfoque particular nesta investigacdo. Temos ainda
em conta racionais tedricos relativos as emocdes académicas (e.g., Pekrun, 2000), a
regulacdo emocional (e.g., Gross, 1998) e as estratégias de estudo e de aprendizagem
(perspetiva SAL e perspetiva SRL).

Em termos metodoldgicos esta investigacdo apresenta um carater exploratorio e
recorre a uma metodologia mista utilizando métodos qualitativos (entrevista semi-
estruturada e anélise de contetdo) e métodos quantitativos (teste do qui-quadrado (y2),
utilizando o SPSS verséo 21.0).

Esta tese de doutoramento estrutura-se em duas partes sendo que na primeira
apresentamos a revisdo da literatura e na segunda o estudo empirico, a metodologia, a
apresentacdo e discussdo de resultados terminando com as conclusfes. A revisdo de
literatura constitui o primeiro capitulo onde sdo referidos os estudos iniciais sobre a
aprendizagem no ensino superior, 0s aspetos cognitivos, metacognitivos e a sua relagdo
com a aprendizagem, os construtos e modelos tedricos relativos aos afetos (e.g., emocdes)
e por ultimo, os processos autorregulatorios cruciais para a aprendizagem. A segunda
parte desta tese incide sobre o estudo empirico englobando a metodologia, a apresentacao
de resultados e a sintese e discussdo dos mesmos. As conclusdes, as limitacdes ao estudo
e sugestdes para continuidade de estudos assim como as referéncias bibliogréficas e

anexos constituem os ultimos elementos deste trabalho.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO



O ensino superior ainda é olhado como um meio de ascenséo social na medida em
que é percebido por muitos como forma de criacdo de classes inteletuais e de acesso a
determinados cargos, capitais econémico, cultural e simbdlico que Ihes estdo subjacentes.
Para além do prestigio associado ao diploma universitario, os licenciados continuam a ter
maior probabilidade de conseguir uma ocupacao profissional e melhores salarios do que
os nao licenciados. O acesso a universidade deixou de ser um privilégio de uma pequena
parte da populacdo passando a abranger um publico alargado e heterogéneo (Lima,
Menezes & Carregd, 2016). Desta forma o ensino universitario assume uma funcao
elementar na ampliacdo da escolarizacdo das populacdes. Na verdade a massificacdo do
ensino constitui um dos atuais aspetos desafiantes da formagé&o superior resultando numa
grande heterogeneidade de estudantes (Juklova, 2016). O aumento da quantidade de
licenciados em tdo pouco tempo traz consequéncias ao nivel do perfil sociografico dos
estudantes e também uma aproximacdo social entre as profissdes (Lima, Menezes &
Carregd, 2016). Por outro lado, eleva os niveis de exigéncia e de qualidade no ganho de
competéncias transversais, para que os estudantes enquanto futuros profissionais estejam
a altura da competitividade constantemente exigida a nivel nacional e internacional.

Zgaga (2009) salienta as diferencas entre quatro modelos arquetipicos no que
concerne a forma como relevam as diferentes fungdes da universidade: o modelo
Napoleonico destaca a funcdo da universidade de preparar os estudantes para a sua futura
profissdo, 0 modelo Humboldtiano evidencia o servico da universidade como criadora e
impulsionadora de conhecimento e de investigacdo, 0 modelo Newmaniano considera a
utilidade do ensino superior no desenvolvimento pessoal dos seus estudantes e 0 modelo
Deweyaniano realca o valor da universidade enquanto promotora de cidadania e de
dinamismo para com a sociedade. Lima, Menezes e Carrega (2016) consideram que na
atualidade, as universidades procuram responder a varios destes objetivos em simultaneo.
Os mesmos autores também referem que, para além destas diferentes visdes, o recém-
implementado Processo de Bolonha acarreta novos pressupostos como a iniciativa, a
autonomia e a autorregulagdo do comportamento de estudo e de aprendizagem dos seus
estudantes.

O ensino superior retne particularidades traduzidas em problemas e desafios
especificos e relacionados com as areas cientificas, o género dos estudantes e os anos de
frequéncia académica. Entwistle (2009) menciona o livro Academic tribes and Territories
escrito por Becher na década de 80, onde foram analisadas diferencas relevantes entre

areas cientificas identificando, de uma perspetiva cognitiva, as areas duras e leves, puras
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e aplicadas e, de uma perspetiva social, as areas convergentes, divergentes, urbanas e
rurais. Os autores reportaram carateristicas diferentes entre as areas, os contetdos dos
conhecimentos e até mesmo entre as formas de pensar dos intervenientes em cada um
desses dominios. Cerca de uma década mais tarde, numa segunda edi¢cdo desse mesmo
livro, os autores Becher e Trowler acrescentam as diferencas existentes, uma maior
colaboracdo entre as areas cientificas (Trowler, 2014). Ainda assim, muitos estudos tém
vindo a procurar e a encontrar carateristicas diferentes entre areas cientificas diferentes
(e.g., Ribeiro & Silva, 2007; Lemos, Costa & Barbosa, 2011).

Vaérios autores tém vindo a estudar as diferencas entre sexos relativamente a
aprendizagem no ensino superior (e.g., Halpern, 2012; Valadas, Gongalves & Faisca,
2011; Virtanen & Nevgi, 2010). A maior parte dos estudos destaca as mulheres como
melhor adaptadas ao ensino superior, como mais utilizadoras de estratégias de
autorregulacdo da aprendizagem, como detentoras de abordagens e de niveis de
compreensdo mais profundos (e.g., Castro, 2007; Imhof & Schulte-Jakubowski, 2015;
Joly, Silva, Ferreira-Rodrigues, Bueno & Almeida, 2015; Vasconcelos, Almeida &
Monteiro, 2005).

Outra das particularidades nas diferencas entre estudantes prende-se com a idade
e tarefas desenvolvimentais, os objetivos e condigBes académicas com que se deparam
(Juklova, 2016). A transicao para 0 ensino superior assim como a integracdo eficaz neste
nivel de ensino obriga a compreensdo das suas atuais possibilidades, exigéncias e
limitacBes. A producdo e divulgacdo de conhecimento impde o dominio e assimilacao de
um conjunto de conhecimentos e competéncias assim como a assumpcao de atitudes
fundamentais quer para o percurso académico como para a futura carreira profissional.
Torna-se assim crucial que, por um lado, os estudantes conhecam, antecipem e reflitam
sobre esses novos desafios e, por outro, conhecam 0s contextos, as estratégias e as
estruturas de apoio existentes (Garrido & Prada, 2016). A entrada no ensino superior
exige uma série de mudancas que poderdo ter no estudante um maior ou menor impato de
acordo com as exigéncias dos contextos, com as respostas de apoio encontradas e
certamente com as carateristicas pessoais de cada individuo (Garrido & Calheiros, 2016).
Muitos estudos focam a sua atencdo nas vivéncias académicas do primeiro ano
universitario (e.g., Almeida, Aradjo & Martins, 2016; Diniz & Almeida, 2006; Tavares,
2014) dada a importancia destas experiéncias de transicdo e de integracdo para o seu
percurso académico, para uma partilha de valores e de expetativas com a nova instituigdo

de ensino e para alcangar e manter a motivagdo para permanecer neste novo sistema
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(Garrido & Calheiros, 2016). Séo inimeros os desafios com que 0s jovens estudantes sao
confrontados aquando da sua entrada no ensino superior podendo estes emergir para uns
como momentos de stress e para outros como desafios adaptativos. Em termos pessoais e
sociais a saida de casa dos pais, 0 possivel encontro com uma nova cidade, o afastamento
dos amigos do secundario, a necessidade de conhecer novos espagos, novas casas, novas
pessoas e amigos, a necessidade de gerir os recursos financeiros e fisicos como os bens
alimentares, as refei¢Oes, o cuidado com as suas roupas revelam-se novidades na maior
parte das vezes para estes jovens 0 que 0S obriga a assumir maior autonomia,
responsabilidade e compromissos sociais. Do ponto de vista académico, o contexto de
ensino-aprendizagem universitério revela-se mais desestruturado do que o secundario, as
expetativas e as exigéncias sdo mais difusas o0 que exige ao estudante desenvolver
competéncias e demonstrar motivacdo, autonomia, iniciativa, responsabilidade e
competéncias na e de aprendizagem de forma a determinar os seus proprios objetivos
pessoais e académicos e selecionar as estratégias mais eficazes para atingi-los (Garrido
& Calheiros, 2016). Almeida, Aradjo e Martins (2016) referem que muitos professores e
investigadores consideram que nem sempre 0s estudantes que ingressam no ensino
universitario sdo detentores da maturidade e das competéncias necessarias para superar
as exigéncias que os esperam refletindo-se esse fato no seu desempenho académico e em
outras tarefas extracurriculares.

A grande diversidade de mudancas a nivel pessoal, social, relacional e académico,
sobretudo as experiéncias adversas pode conduzir a uma maior vulnerabilidade emocional
constituindo fontes de soliddo, de desinteresse, de depressao, problemas psicoldgicos,
dependéncias de alcool e de drogas, problemas de autoestima, situacdes de stress,
suicidio, disturbios alimentares e de atividade sexual (Garrido & Calheiros, 2016), falta
de motivacdo e de interesse, desorganizacao, agitacdo, alteracdes no sono, falta de apetite,
distragdo e cansacgo (Vallido, Peters, O’Brien & Jackson, 2009), absentismo escolar, faltas
e atrasos as aulas e na entrega de trabalhos, dificuldade na tomada de decisbes e
diminuicdo de produtividade (Clark, Farnsworth & Springer, 2008). Para alguns
estudantes estas situacGes podem representar um desafio de adaptagéo ao curso mas para
muitos outros, sobretudo para os estudantes menos resilientes, decerto representa
frustracdo e incerteza acerca da continuidade escolar.

Por outro lado, véarios autores centram-se mais nos ultimos anos de curso e na
transicdo para o mercado de trabalho (e.g., Oliveira, Detomini & Melo-Silva, 2013). De

fato, esta fase da vida académica pode surgir como desorganizadora e caraterizada por
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experiéncias exigentes (Valadas, Gongalves & Faisca, 2011) em que o estudante pode
optar por continuar os seus estudos ingressando em mestrado ou por se aventurar na saga
laboral.

E neste enquadramento que se nos revela importante explorar, de forma mais
profunda, as experiéncias de estudo e de aprendizagem de estudantes de ensino superior,
relativamente aos métodos e estratégias que utilizam, assim como conhecer o que sentem,
0 que pensam, como se autorregulam em termos dessas experiéncias afetivas e cognitivas,
e qual a sua percecdo acerca das consequéncias destes processos para si e para a sua
aprendizagem tendo também em conta as areas cientificas (cursos), anos de frequéncia

académica e sexos.

1. Estudos iniciais sobre a aprendizagem no ensino superior

A pesquisa acerca do estudo e da aprendizagem no ensino superior tem 0s seus
primordios na década de 70 do século XX. Desde entdo, varios autores procuram
compreender e descrever as experiéncias dos estudantes neste contexto, seguindo
diversos prismas teoricos e diferentes perspetivas metodoldgicas (Entwistle,
Karagiannopoulou & Olafsdattir, 2014). Pettersen (2010) salienta a importancia de duas
grandes linhas tedricas de investigacao acerca da aprendizagem: a perspetiva centrada no
aluno - students’ approaches to learning (SAL) e a perspetiva do processamento da
informacdo - information processing (IP), que, de forma gradual foi dando lugar a
perspetiva self-regulated learning — (SRL).

A perspetiva SAL difundiu-se na Europa e na Australia enquanto a perspetiva do
processamento de informacdo (IP) foi mais divulgada por pesquisadores norte-
americanos (Pintrich, 2004). Os estudos enquadrados na perspetiva SAL revelam um
cariz mais descritivo do gque explicativo e procuram aceder a motivacgdo e aprendizagem
dos estudantes em contextos educativos reais (Pintrich, 2004) centrando-se no estudo de
aspetos como a percecao dos estudantes acerca dos contextos de aprendizagem e nas suas
concecBes e abordagens a aprendizagem (e.g., Marton & Saljo, 2005; Chaleta, 2003;
Gréacio, 2003; Chaleta & Gracio, 2016; Chaleta, 2014; Rosario, Veiga Simdo, Chaleta &
Grécio, 2008; Gracio, Chaleta & Ramalho, 2012; Rosario, Nufiez & Gonzalez-Pienda,
2006; Roséario, Mendes, Gracio, Chaleta, Gonzalez-Pienda & Hernandez-Pina, 2006).
Estes modelos sdo frequentemente entendidos como modelos bottom-up derivados de

experiéncias e geralmente fundamentam-se em entrevistas de profundidade e em métodos
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quantitativos, nomeadamente em questionarios de auto-relato (Marton & Saljo, 2005;
Pintrich, 2004).

A perspetiva do processamento da informagéo (IP) provinda de um formato top-
down, baseia-se em teorias da psicologia cognitiva e da psicologia educacional e
privilegia metodologias quantitativas. Este referencial defende a ideia de que a
aprendizagem ocorre essencialmente “dentro do aluno”, ndo considera relevante o papel
do contexto de aprendizagem e considera distintos 0s aspetos cognitivos e afetivos. A
constatacdo de que a perspetiva IP se revelava demasiado limitada, pouco explicativa e
pouco reflexiva, fez com que a abordagem SRL fosse cada vez mais reconhecida e
gradualmente, a perspetiva do IP foi dando lugar a perspetiva SRL (Pettersen, 2010;
Pintrich, 2004).

Os modelos SRL e SAL partilham uma visao construtivista da aprendizagem e
assumem que os estudantes sao participantes ativos desse processo. Por outro lado, estes
enquadramentos tedricos divergem sendo que os modelos SAL enfatizam uma perspetiva
mais global acerca da aprendizagem, enquanto os modelos SRL explicam a complexidade
dos processos de forma especifica e pormenorizada (Pintrich, 2004). Recentemente tém
sido feito esforcos no sentido de reunir ideias e conceitos de ambas estas perspetivas
(Gutiérrez-Braojos, 2015; Pettersen, 2010).

1.1. A perspetiva SAL - Students Approaches to Learning

Os modelos tedricos enquadrados nesta perspetiva desenvolveram-se em duas
linhas diferenciadas: a primeira, fenomenografica, inicialmente difundida por Marton e
Séljo, na Suécia, na década de 70; e a segunda perspetiva desenvolvida cerca de uma
década mais tarde, no Reino Unido, por Entwistle e na Australia por Biggs (Entwistle,
2005; Velez & Chaleta, 2013).

O referencial fenomenogréafico carateriza-se por explicar a aprendizagem e as
diferencas interindividuais dos estudantes de ensino superior baseados nas descri¢des das
suas proprias experiéncias. A fenomenografia ndo se preocupa com as avaliacdes sobre
se as concecdes sdo verdadeiras ou falsas sendo por isso privilegiadas as varias
interpretacdes que as pessoas dao as situacdes — designada por uma perspetiva de segunda
ordem - do que propriamente a realidade tal qual ela é — perspetiva de primeira ordem
(Assarroudi & Heydari, 2016). Os principais objetivos deste enquadramento séo a

sistematizacdo de formas de pensamento explicativas de como os individuos interpretam
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aspetos da realidade. A fenomenografia revela-se um instrumento facilitador da anéalise
do significado que os individuos concedem ao mundo, assumindo que estes atuam
consoante as suas percecdes acerca das circunstancias vigentes e ndo de acordo com o0s
fatos objetivos dessas situaces (Forster, 2016; Purdie & Hattie, 2002). No campo da
aprendizagem, os estudos de cariz fenomenografico foram muito importantes para uma
mudanca de perspetiva acerca do estudo e da aprendizagem, que até entdo, eram
demasiadamente centrados no ponto de vista do ensino e do professor.

Dois construtos muito explorados dentro destas perspetivas teoricas sdo as
concecdes e as abordagens a aprendizagem. Estes construtos revelam-se fundamentais
para a compreenséo dos processos envolvidos na aprendizagem de estudantes de ensino
superior, motivo pelo qual, ndo poderiamos deixar de aborda-los.

Dentro dos estudos acerca das concecdes dos estudantes sobre a natureza do
conhecimento, salienta-se 0 estudo pioneiro realizado por Roger Séljo, no finais da
década de setenta, em Gutemburgo, na Suécia, envolvendo entrevistas com adultos em
que 0s mesmos eram questionados acerca do que significava, para si, aprender. As
diferentes formas como os estudantes pensavam acerca da aprendizagem permitiu
identificar cinco conce¢des: 1) aumento de conhecimento; 2) memorizacao (reproducao
de informacdo adquirida); 3) aplicacdo pratica de fatos e procedimentos (conhecimento
util que pode ser retido e utilizado para além do contexto educativo); 4) compreensdo
como atribuicdo de significado (implicando seleccionar, sintetizar, compreender e
argumentar) e 5) interpretacdo da realidade de modo a vé-la de forma diferente. Em 1993,
Marton e colaboradores, estudando as conce¢des a aprendizagem encontraram seis
categorias sendo que as cinco primeiras eram isomorficas com as de Séljo e a sexta
conce¢do, mudanca como pessoa, foi encontrada pela primeira vez por aqueles autores
(Gracio, 2003; Trigwell & Ashwin, 2006). As duas primeiras concecdes aproximam-se
numa perspetiva reprodutiva ou superficial em que a aprendizagem é considerada como
um processo de armazenamento e acumulacdo de pecas isoladas de informacéo (Entwistle
& Peterson, 2004). A terceira concegédo de aprendizagem relacionada com a capacidade
de aplicacdo de fatos e procedimentos adquiridos introduz uma mudanga qualitativa na
medida em que ultrapassa a visdo da aprendizagem como mera aquisi¢cdo de informacao
e considera a aplicabilidade pratica desse conhecimento. As Ultimas concecdes,
consideradas como profundas ou transformativas, salientam a importancia da atribuigéo
de significado a informacdo e da transformacao desse conhecimento (Chaleta & Gracio,
2016).
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Purdie e Hattie (2002) identificaram novas concec¢des de aprendizagem: 7) dever;
8) processo ndo limitado pelo tempo ou contexto; 9) desenvolvimento de competéncia
social. Em Portugal, em 2003, Grécio encontrou mais seis novas concec¢les de
aprendizagem: 1) aprendizagem como algo abrangente e diversificado (o que ¢ aprendido,
como se aprende e fontes de aprendizagem), 2) aprendizagem como um pProcesso
interativo e social (0 sujeito aprende na interacdo com 0s outros, através dos outros e
também transmite aos outros o conhecimento por si adquirido), 3) aprendizagem como
processo de ensino (sendo enfatizada uma agdo especifica de educacgdo formal), 4)
aprendizagem como processo individual e individualizado (cada individuo tem a sua
propria forma de aprender e essa € afetada por fatores internos ao sujeito), 5)
aprendizagem como um processo experiencial (é possivel aprender em diversas
circunstancias, situacfes e experiéncias quotidianas), 6) aprendizagem como valor (é
considerado o valor que a aprendizagem tem em si mesma), sendo esta percecionada
como algo positivo e recompensador (Grécio, Chaleta, Ramalho, Velez, Leal, Sebasti&o,
Saraiva & Roséario, 2011). Estas Ultimas concegdes identificadas por Gracio (2003)
caraterizam a aprendizagem entendida como um fendmeno multifacetado, um ato de
reproducdo, de procura de significado, mudanca e realizacdo, um processo em CUrso e
algo positivo.

As concecdes de aprendizagem néo se tratam de “retratos” da experiéncia pessoal
dado que ndo expdem as formas diferentes e particulares dos estudantes aprenderem, mas
referem-se sim, aquilo que os estudantes pensam sobre a aprendizagem (Freire, 2014).

Como € possivel constatar, foram realizadas diversas categorizacdes das
concecdes de aprendizagem ao longo destas quatro décadas (e.g., Gracio, 2003; Purdie &
Hattie, 2002). Muitos investigadores estudam as conce¢6es de aprendizagem uma vez que
consideram que estas tém potencial para explicar diferentes comportamentos de
aprendizagem (e.g., Entwistle & Peterson, 2004, Purdie & Hattie, 2002; Trigwell &
Ashwin, 2006; Peterson, Brown & Irving, 2010). Saljo sugeriu que os estudantes que
apresentavam concegdes de aprendizagem mais desenvolvidas revelavam-se mais
conscientes da sua prépria aprendizagem e da forma como podiam manusear 0s processos
de aprendizagem para atingir 0s seus objetivos e mais competentes para adequar 0s
diferentes processos as varias tarefas (Entwistle & Peterson, 2004). Também Dart,
Burnett, Purdie, Boulton-Lewis, Campbell e Smith (2000) encontraram associagdes entre
as concec0es de aprendizagem e as abordagens a aprendizagem, sendo que os estudantes

com concecdes de aprendizagem transformativas apresentavam abordagens profundas,
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contrariamente aos estudantes com concegdes reprodutivas que tendencialmente
apresentavam abordagens mais superficiais. Por outro lado também é possivel encontrar
relagbes positivas entre as conce¢Oes de aprendizagem profundas com uma melhor
selecdo de métodos de aprendizagem e com melhores resultados académicos
(Alamdarloo, Moradi & Dehshiri, 2013; Cano & Cardelle- Elawar, 2004).

O conceito de abordagem a aprendizagem descreve, por um lado, a relacdo entre
0 aluno e a tarefa de aprendizagem especifica na qual estd envolvido (Chaleta & Grécio,
2016), e por outro, descreve a intencdo e as estratégias utilizadas pelos estudantes para
atingirem os resultados pretendidos, perante uma situacéo de aprendizagem (McCune &
Entwistle, 2011; Pettersen, 2010; Valadas, Goncalves & Faisca, 2011).

A utilizacdo de metodologias de investigagcdo centradas na experiéncia dos
estudantes demonstrou que estes apresentam diferentes formas de abordar as tarefas de
aprendizagem (Rosario, 2004; Velez & Chaleta, 2013). O estudo das abordagens a
aprendizagem teve inicio em 1976, quando Ference Marton e Séljo, na Suécia, estavam
interessados em explorar os niveis de compreensdo dos estudantes. Os autores pediram a
alunos que lessem um artigo académico e que, apds a leitura, respondessem a questdes
sobre esse artigo. As respostas revelaram gque uns estudantes se focavam no texto em si e
outros no contetdo do texto (Marton & Séljo, 2005; Entwistle & Peterson, 2004).
Inicialmente estas diferencas foram descritas em termos de niveis de processamento
profundo e superficial. Analises posteriores sugeriram que aquelas diferencas envolviam
ndo apenas simples processos de pensamento e mas também as intencdes iniciais dos
estudantes. Foi assim que o termo abordagens a aprendizagem foi introduzido na
investigacdo sobre a aprendizagem no ensino superior (Entwistle & Peterson, 2004;
McCune & Entwistle, 2011). O construto de abordagem a aprendizagem pode ser visto
como a forma como os estudantes diligenciam e agem para alcancar a sua aprendizagem
e este processo surge das percecdes que 0s alunos desenvolvem acerca das suas proprias
tarefas de aprendizagem (Entwistle, 2009).

Na sequéncia dos primeiros estudos realizados, as abordagens a aprendizagem
foram categorizadas em dois tipos diferentes: abordagem profunda e abordagem
superficial. A abordagem profunda carateriza-se por uma inten¢do de compreender e por
uma procura intensa de significado dos conteudos de aprendizagem. Os estudantes que se
enquadram neste tipo de abordagem revelam-se atentos, empenhados e criticos
relativamente aquilo que estdo a estudar. Destacam-se pela intencdo de compreensdo

profunda dos materiais de estudo, pela capacidade de distinguir entre novas ideias e 0
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conhecimento j& existente, de procurar incluir as novas aprendizagens nos seus
conhecimentos prévios, relacionando contetidos e atribuindo-lhes uma utilidade prética,
integrando-0s nas suas vivéncias do dia-a-dia. Estes estudantes demonstram interesse
genuino nas matérias de estudo e tém também a necessidade de analisar e perceber a
explicacdo e demonstracdo coerente dos contetidos (Chaleta, 2011; Entwistle, 2005). Por
outro lado, a abordagem superficial resulta de uma inten¢do dos estudantes de completar
a tarefa, memorizar a informacé&o e reproduzir os contetidos. Na maior parte das vezes, 0s
estudantes que adotam este tipo de abordagem nédo fazem distin¢do entre novas ideias e 0
conhecimento ja existente. Os fatos sdo aprendidos sem um enquadramento de significado
(Fry, Ketteridge & Marshall, 2009) visando apenas corresponder de forma positiva ao
requerido pelas formas de avaliacdo. A tarefa é percecionada como uma exigéncia
exterior e o estudante ndo se envolve intrinsecamente com a mesma. Esta forma de
concretizar a aprendizagem leva a que os estudantes retenham os contetudos de estudo
como informagdes fragmentadas que ndo estabelecem relacdo entre si. Também é
frequente notar que os estudantes que adotam maioritariamente este tipo de abordagem
tendem a ndo estarem conscientes dos seus objetivos de aprendizagem (Entwistle, 2005;
Chaleta, 2011).

Um outro estudo realizado pelo grupo de Gothenburg procurou diferencgas entre
estudantes que leram dois artigos diferentes sendo que um deles representava uma
situacdo calma e outro suscitava alguma ansiedade. Ao questionarem os estudantes sobre
0 que sentiram acerca do artigo que leram, verificaram que as condi¢BGes atuais ndo
tiveram um efeito direto na abordagem utilizada, mas que o que sentiram sobre o texto
influenciou a forma como leram o artigo; ou seja, os estudantes que revelaram maior
interesse na tarefa evidenciaram uma abordagem profunda; e por outro lado, os estudantes
que experimentaram ansiedade apresentaram uma abordagem mais superficial (Entwistle
& Peterson, 2004). Este resultado sugere que varidveis pessoais, situacionais e relativas
ao ensino e a aprendizagem podem influenciar as abordagens a aprendizagem adotadas
pelos estudantes (e.g., Chaleta, 2003; Velez & Chaleta, 2013).

Os estudos realizados em Lancaster sobre a aprendizagem negligenciaram um
aspeto fulcral na aprendizagem dos estudantes — a avaliagdo. Alguns autores (Biggs,
1980; Entwistle & Ramsden, 1983) introduziram este construto nas suas investigacoes
conduzindo-os a descoberta de uma categoria adicional designada por Biggs, em 1999,
por abordagem de alto rendimento. Entwistle também encontrou este terceiro tipo de

abordagem e designou-o por abordagem estratégica. Os estudantes que se enguadram
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neste tipo de abordagem caraterizam-se como estrategas uma vez que apresentam
capacidades de organizacdo com vista a obtencdo dos melhores resultados aquando da
realizacdo das tarefas. Sdo estudantes perspicazes e atentos as solicitacdes e aos requisitos
das atividades académicas e aos critérios de avaliacdo das mesmas; reinem 0S Seus
recursos, certificam-se da adequabilidade destes e dos materiais de estudo, e preocupam-
se com as suas condigdes de trabalho (Entwistle, 2005). Neste tipo de abordagem a
intengdo do aluno é conseguir um bom desempenho com consciéncia dos critérios de
avaliacdo. Os estudantes que adotam este tipo de abordagem mostram uma intencéo que
leva a um estudo organizado, uma boa gestdo de tempo e de esforco, uma grande
capacidade de concentracdo, envolvendo autorregulacdo e consciéncia do contexto de
aprendizagem (Entwistle & Peterson, 2004) e revelam-se consistentes no seu empenho
para atingir os seus objetivos (Entwistle, 2005). Trabalhos baseados em metodologias
quantitativas (Entwistle & McCune; 2004; Entwistle, 2009) mostram que a abordagem
estratégica emerge poucas vezes como corpo independente tendendo a associar-se ou a
abordagem profunda ou a abordagem superficial. Quando surge ligada a abordagem
superficial revela-se suficiente para estudantes de secundario mas insuficiente para niveis
de ensino mais elevados e/ou para formas de avaliacdo mais complexas como as exigidas
no ensino superior (Entwistle, 2009).

Bliuc, Ellis, Goodyear e Hendres (2011) ao estudarem as relacBes entre varios
construtos de entre os quais 0 desempenho académico e as abordagens a aprendizagem
em estudantes de ensino superior, encontraram relacGes positivas entre a abordagem
profunda a aprendizagem e o desempenho académico, e, relacfes negativas entre a
abordagem superficial e 0 desempenho académico.

Também Valadas, Goncalves e Faisca (2011), numa investigacdo com estudantes
de ensino superior, encontraram diferencas nos tipos de abordagem por relacdo com o
dominio cientifico e com o género mas ndo encontraram em funcdo do ano de
escolaridade. No que se refere ao dominio cientifico, verificaram que a abordagem a
aprendizagem de tipo superficial foi encontrada maioritariamente em estudantes das
Ciéncias Econémicas Empresariais - CEE e das Ciéncias e Tecnologia - CT, enquanto a
abordagem a aprendizagem de tipo profunda esteve mais representada nos estudantes das
Ciéncias Humanas e Sociais - CHS. Relativamente ao sexo, 0s rapazes que frequentam
os cursos de CT e de CEE obtiveram valores mais elevados na abordagem a aprendizagem
de tipo superficial, enquanto as raparigas que estudam CHS demonstraram utilizar

abordagens mais profundas a aprendizagem.
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1.2. A perspetiva SRL - Self Regulated Learning

A tradigdo da perspetiva do processamento de informacéo (IP) deu origem a vérias
perspetivas tedricas. Uma destas consiste na autorregulacdo da aprendizagem (self-
regulated learning - SRL) que foi ganhando terreno ao considerar que a aprendizagem
dos estudantes, para além de fatores cognitivos, incluia também aspetos afetivos,
motivacionais e contextuais (Pintrich, 2000; 2004; Zimmerman, 2000).

O conceito de autorregulacao foi inicialmente postulado por Albert Bandura que
defendeu que as pessoas eram agentes de acdo, auto-examinadoras do seu proprio
funcionamento cognitivo, afetivo e comportamental ndo se limitando a reagir aos
estimulos externos, como era defendido pelos modelos tedricos puramente
comportamentalistas (Bandura, 1999). De acordo com Bandura, o processo de
autorregulacdo resulta da operacdo conjunta de trés subfungdes psicoldgicas: auto-
observacao, processos de julgamento e auto-reacdo e assume que o ambiente tem um
papel crucial na determinagdo do comportamento (Bandura, 1991; 1999). De acordo com
Raffaelli, Crockett e Schen (2005) a autorregulacdo pode ser vista como uma capacidade
intrinseca aos sujeitos para regular o comportamento, a aten¢éo e o afeto como forma de
se adequar de forma eficaz as exigéncias do contexto. Todas as pessoas procuram
autorregular o seu funcionamento com vista a atingir 0s seus objetivos sejam estes
pessoais, sociais ou académicos, no entanto, distinguem-se as formas de autorregulacéo
eficazes das ineficazes consoante a qualidade e a quantidade dos processos
autorregulatérios utilizados por cada pessoa (Zimmerman, 2000).

A autorregulacgéo da aprendizagem pode ser considerada como um processo ativo
e construtivo através do qual os aprendizes tracam objetivos para a sua aprendizagem e
posteriormente, procuram monitorizar, regular e controlar o uso da sua cognicdo,
motivacdo e comportamento, orientados e limitados por esses objetivos e pelas
carateristicas contextuais do seu meio (Goetz, Nett & Hall, 2013; Pintrich, 2000). Os
estudantes que autorregulam a sua aprendizagem estdo comprometidos ativamente e
construtivamente num processo de emergéncia de significado e adaptam o0s seus
pensamentos, sentimentos, motivacdo e a¢des a sua aprendizagem. Os estudantes tém a
capacidade para delimitar os seus proprios objetivos e para fazer uso de padrbes para
dirigir a sua aprendizagem nesse sentido (Boekaerts & Corno, 2005). Este construto

explicita o grau com o qual os alunos se sentem metacognitiva, motivacional e
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comportamentalmente participantes no seu processo de aprendizagem (Rosario, NUfiez &
Gonzélez-Pienda, 2006).

Esta perspetiva tedrica (SRL) assim como alguns dos seus modelos mais
representativos serdo apresentados e desenvolvidos na ultima parte da revisdo da

literatura.

1.3. Estratégias de estudo e de aprendizagem

A aprendizagem baseia-se em trés aspetos cruciais: 0 processamento ativo da
informacdo, a reducdo da informacdo a unidades com significado e geriveis e, ao ensaio
e constante revisdo da informacdo ao longo do tempo (Garrido & Calheiros, 2016). Os
autores acreditam que a aprendizagem pode ser melhorada utilizando estratégias que
promovam qualquer um destes processos. Helms e Rogers (2011) salientam a importancia
de seis tipos de estratégia para melhorar o sucesso académico dos estudantes: a
organizacao e gestdo do tempo; a leitura compreensiva dos materiais de estudo; a atengéo
na sala de aula; um bom desempenho nos elementos de avaliacdo; estudo de forma
eficiente e cuidado consigo mesmo. Os autores consideram que os estudantes beneficiam
se estiverem conscientes de que as estratégias podem ajuda-los a melhorar o seu
desempenho académico.

Serafini (2001) salienta a importancia de estratégias de estudo como a leitura,
elaboracdo de apontamentos/anotacdes, o uso da esquematizacdo, a selecdo de
informacdo e relacionamento de conhecimentos, a realizacdo e aplicacdo de exercicios no
processo de aprendizagem dos estudantes.

Estudar de forma atenta e reflexiva revela-se mais proficuo em termos de
aprendizagem e de rendimento académico, no entanto, muitos estudantes nunca
aprenderam estratégias de estudo eficazes e/ou ndo tém a consciéncia sobre quais as
estratégias de estudo que costumam utilizar mais recorrentemente e, talvez por isso, vao
replicando erros ao longo do seu percurso académico (Garrido & Calheiros, 2016).
Carvalho e Pimenta (2005) referem que, em Portugal, mesmo no ensino superior, existem
muitas dificuldades com a escrita uma vez que muitos estudantes ndo planeiam a sua
escrita e revéem os textos de forma superficial. Festas, Oliveira, Rebelo, Damiéo, Harris
e Graham (2015) salientam a importancia de refletir acerca do percurso dos estudantes e

dos procedimentos instrucionais necessarios para colmatar estes défices.
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Kauffman, Zhao e Yang (2011) referem que o registo da informacéo através de
apontamentos/notas esta entre as atividades de aprendizagem mais conhecidas e utilizadas
pelos estudantes, podendo acontecer durante as aulas, durante a leitura de livros e durante
0 estudo de conteudos disponiveis online. Estes autores consideram que a tomada de
apontamentos serve duas fungdes primarias: uma primeira funcdo de codificacdo, uma
vez que a acdo de tomar apontamentos requer que os alunos codifiqguem a informagéo
para a memoria de longo termo; e uma segunda funcéo a de armazenamento externo da
informacao.

A atencdo nas aulas revela-se uma estratégia fundamental para ajudar a identificar
e a compreender os contetdos de estudo mais relevantes. Spitzer (2007) defende que
prestar atencdo a determinados assuntos estimula os sentidos e provoca a ativacdo das
estruturas neuronais responsaveis pelo processamento desses aspetos facilitando, assim,
a aprendizagem.

Um dos obstaculos a produtividade nos ambientes de aprendizagem prende-se
com as interrupgdes. As interrupcdes suspendem a fluéncia do trabalho e podem induzir
ao esquecimento. Este esquecimento, na maior parte das vezes, conduz a necessidade de
repetir o trabalho exigindo tempo e esforco adicionais para continuar e/ou para concluir
as tarefas interrompidas. Este principio, defendido por Froehle e White (2014) como o
principio das sequéncias homogéneas, sugere assim que, quando os individuos sdo
constantemente interrompidos, tornam-se menos eficazes e mais demorados para realizar
as tarefas. Jett e George (2003) consideram que as interrup¢fes podem emergir sob quatro
formas distintas: intrusdes, pausas, distracdes e discrepancias. As intrusdes sao encontros
inesperados com outras pessoas que, por sua iniciativa, interrompem o decorrer € a
continuidade do trabalho, temporariamente. As pausas sdo interrupcdes do trabalho que
podem acontecer de forma espontanea ou planeada e que, ao contrario das intrusées, sao
iniciadas e antecipadas pelo proprio, obedecem a rituais diarios, e que servem
principalmente para assegurar necessidades dos sujeitos. As distracfes sdo reacdes aos
estimulos externos e a atividades irrelevantes, que interrompem o foco da atencdo e
concentracdo nas tarefas prioritarias. Por Gltimo, as discrepancias sdo paragens que
ocorrem espontaneamente enquanto os sujeitos realizam as tarefas e que advém de
inconsisténcias entre o seu conhecimento, as suas expetativas e as proprias observacoes
consideradas importantes para a tarefa a realizar. Este tipo de interrupcdo suspende o
processamento automatico de informacao que suporta a realizacdo da tarefa e direcciona

a atencdo do sujeito para a causa dessa inconsisténcia. Todas estas formas de interrupcao
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do trabalho tém consequéncias positivas e negativas (Jett & George, 2003) e, uma vez
mais, quanto melhor os individuos se conhecerem a si e ao seu ritmo de trabalho, melhor
seré o usufruto de cada um dos tipos de interrupcéo.

Na atualidade é incontornavel a utilizacdo de meios tecnologicos como
ferramentas de pesquisa, de estudo e de aprendizagem de estudantes de ensino superior.
Esta omnipresenca de recursos de informacgdo e de comunicacdo pode trazer grandes
vantagens, mas também pode acarretar sérios problemas de aprendizagem, sobretudo
quando ha uma imensidao de tarefas a serem realizadas em simultaneo e em pararelo as
atividades de estudo e de aprendizagem. Junco (2012) divulga a ideia de que a capacidade
de processamento de informagdo do ser humano é limitada para conseguir assegurar o
tratamento de varios estimulos em simultaneo e este fato justifica que o fenédmeno
multitasking (multi tarefas) tenha conduzido a emergéncia de investigacdes que procuram
compreender a relacdo entre a utilizacdo destes meios com questdes académicas (e.g.,
Junco & Cotten, 2012; Sana, Weston & Cepeda, 2013). Junco e Cotten (2012)
encontraram relac6es negativas entre a utilizagdo do facebook e de escrita de mensagens
de texto com a média escolar de estudantes universitarios. Para além disso concluiram
que envolver-se neste tipo de tarefa em simultaneo com a realizacéo de trabalhos de casa
pode comprometer a capacidade de processamento da informagéo e dificulta um tipo de
aprendizagem mais profundo. Também Sana, Weston e Cepeda (2013) compararam 0
desempenho de estudantes universitarios num teste apdés uma aula em que alguns
realizaram multitarefas num computador enquanto outros nao utilizaram. Os autores
encontraram que os estudantes que utilizaram o pc durante a aula tiveram resultados mais
baixos no teste do que os outros estudantes. Assim, concluiram que a realizacéo de varias
tarefas no computador ao mesmo tempo da aula provocou distracfes importantes para 0s
seus utilizadores sendo prejudicial para a compreensdo dos contetdos de leitura. A
realizacédo e divulgacéo de estudos deste tipo sdo importantes para chamar a atencédo para
as vantagens e desvantagens da utilizacdo deste tipo de recursos durante o estudo e
momentos de aprendizagem e também para alertar para os cuidados a ter com a utilizagdo
dos mesmos.

Uma outra ideia muitas vezes incutida é a de que, quanto mais tempo o estudante
passa a estudar, melhor rendimento académico apresenta, no entanto, Rau e Durand
(2000) esclarecem que, acima da quantidade de tempo investida, sera mais vantajoso uma
abordagem metddica ao estudo em que o estudante se envolve com a tarefa e com o

esforgo de estudo utilizando estratégias eficazes em vez de outras atividades alternativas.
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Newell (2015) enfatiza a importancia e o papel do pensamento e da cogni¢cdo humana
para alcancar tarefas extremamente complicadas e exigentes.

As estratégias e os métodos de estudo revelam-se essenciais aos estudantes e a sua
realizacdo académica dado que lhes possibilitam aceder a conjunturas mentais
fundamentais para uma aprendizagem mais efetiva e autobnoma (Alarcdo, 2000). No
entanto, nota-se que ainda ha muitos estudantes que ndo utilizam, ndo conhecem ou néo
adquiriram estratégias de estudo eficientes enquanto outros utilizam, no ensino superior,
as mesmas estratégias que utilizavam no secundario, sendo por isso necessario
implementar recursos académicos e individuais que possam levar o estudante a adquirir,
desenvolver ou reajustar os métodos de estudo ao nivel de exigéncia do ensino
universitario (Garrido & Calheiros, 2016). E entdo possivel constatar que s&o intimeros
os fatores que influenciam a aprendizagem e o sucesso académico dos estudantes: fatores
pessoais, sociais, fatores relacionados com dinamicas internas das instituicdes de ensino
e com politicas educativas entre outros.

Muitas universidades dispdem de varios servigos de apoio, de aconselhamento
académico, tutorias, servicos de desenvolvimento de carreira, estruturas de suporte
destinadas ao desenvolvimento de competéncias de estudo e outras transversais que
podem ajudar o estudante na sua tarefa académica (Helms & Rogers, 2011). Sera
importante alertar os estudantes para a existéncia e importancia destes recursos e servigos
que as suas instituicdes de ensino disponibilizam de forma a tirarem o melhor proveito
para o seu estudo e aprendizagem.

A tematica dos métodos e estratégias de estudo e de aprendizagem tem sido alvo
de desenvolvimento, existindo diferentes categorizagdes consoante as diversas lentes
teoricas a partir das quais tém sido investigadas. Nota-se, por exemplo, que a investiga¢ao
sobre esta tematica tem sido realizada quer no ambito das abordagens a aprendizagem
quer no ambito das estratégias de autorregulacdo da aprendizagem.

Ao longo do tempo emergiram varias defini¢des acerca das estratégias de estudo
e de aprendizagem. Assim, estas podem ser consideradas como comportamentos
assumidos pelo aluno com o propdsito de influenciar a sua forma de processamento da
informag@o ou como procedimentos organizados de forma intencional antes, durante e
apos a realizacdo de uma tarefa com a intengdo de auxiliar a sua execugao, regulacao e
avaliacdo de acordo com os objetivos propostos (Levin & Pressley, 1985). Segundo Lopes
da Silva e Sa (1993) as estratégias tanto podem ser vistas como planos formulados pelos

alunos para atingirem objetivos de aprendizagem (a um nivel mais complexo), como

21



podem ser consideradas como qualquer procedimento utilizado para a concretizagao de
uma determinada tarefa (a um nivel mais especifico). Deshler e Lenz (1989) apresentam
uma definicdo que salienta a existéncia de uma componente cognitiva (o0 que se passa no
pensamento do sujeito), para além da mera componente comportamental (o que o sujeito
faz). Zimmerman e Martinez-Pons (1986) consideram que as estratégias de aprendizagem
autorregulada compreendem acgdes dirigidas pelo aluno para adquirir informacao,
competéncias, objetivos e auto-percep¢des instrumentais do sujeito. Perspetivas mais
recentes consideram que as estratégias de estudo e de aprendizagem podem ser vistas
como processos deliberados de tomada de decisao que possibilitam selecionar e mobilizar
conhecimentos despoletados por determinada solicitagdo tendo em vista corresponder as
exigéncias educativas (Carvalho, 2013; Veiga-Simao, 2002).

Ao longo do seu percurso académico, os estudantes adquirem um conjunto
individual de estratégias de estudo e de aprendizagem gracas as situacdes e experiéncias
que vivenciam tanto em contextos formais como informais de educagdo (Bartalo &
Guimarées, 2008). Este processo pode dar-se de forma deliberada ou sem que o estudante
tenha a consciéncia de que as desenvolveu (Ersozli, 2010). Dansereau (1985) refere que
a opcdo pela utilizacdo de uma determinada estratégia em detrimento de outra pode ter
por objetivo influenciar a forma como se seleciona, adquire, organiza ou integra 0s Nnovos
conhecimentos, mas também, procurar manter os estados motivacional e afetivo
apropriados para a realizacdo das tarefas. A utilizacdo adequada das estratégias influencia
a qualidade e quantidade do envolvimento na tarefa (Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith &
Sharma, 1990).

Weinstein e Mayer (1983) referem que as estratégias sdo passiveis de serem
ensinadas pelos professores aos seus alunos, e que, ajudar os estudantes a desenvolverem
formas efetivas de ultrapassarem os obstaculos da informacéo, assim como do seu préprio
pensamento, é um dos objetivos mais importantes do sistema de educacédo. Ersozlii (2010)
também refere que a utilizacdo eficiente de estratégias de estudo e de aprendizagem pode
ser ensinada e que esta deveria ser uma preocupacgdo e prioridade constantes para os
professores e educadores das varias areas disciplinares (Zimmerman & Martinez-Pons,
1986). Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2006) chamam a atengdo de que o ensino de
estratégias de estudo e de aprendizagem deve respeitar uma logica desenvolvimental,
deve ser realizada em contexto apropriado e deve proporcionar uma grande diversidade
de estratégias aos estudantes para que estes possam utilizar aquelas que sejam mais

adequadas a si e as carateristicas das tarefas que estdo a realizar. Wirth e Perkins (2008)
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destacam a importancia de aprender as estratégias dentro dos contextos adequados e ndo
de forma isolada. Zimmerman e Bandura (1994) referem que os estudantes a quem s&o
ensinadas estratégias adequadas as varias atividades escolares sdo mais autonomos e
flexiveis na utilizacdo dessas estratégias e isso contribui para a maior eficacia na
realizacéo das tarefas académicas.

A existéncia de uma grande variedade de contextos onde a aprendizagem ocorre
conduziu a discussdo acerca das dimensbes nas quais as estratégias variam, e,
consequentemente, ao aparecimento de diversos estudos, categorizac@es, taxonomias e
sistemas de classificacdo de acordo com diferentes autores (e.g., Brooks e Dansereau,
1983; Brooks, Simuts € O’ Neil, 1985; Chaleta, 2003; Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith &
Sharma, 1990; Dansereau et al, 1979; Weinstein & Mayer, 1983; Zimmerman & Pons,
1986).

Mckeachie et al (1990) consideram trés grupos de estratégias de aprendizagem:
estratégias cognitivas (estratégias de ensaio, elaboracdo e organizagdo), estratégias
metacognitivas (estratégias de planeamento, monitoramento e regulacdo) e estratégias de
administracdo de recursos (gestdo do tempo, organizacdo do ambiente de estudo,
administracdo do esforco e busca de apoio a terceiros).

Karabenick e Knapp (1991) consideram dois grandes grupos: cognitivas e
metacognitivas. Os autores incluem as estratégias de organizacao dentro das estratégias
cognitivas e as de organizacdo (do local e do tempo de estudo) dentro das estratégias
metacognitivas.

Uma classificacdo proposta por Rohwer, na década de 80, propGe o estudo como
a atividade central e potenciadora da aprendizagem. Esta perspetiva defende que a
qualidade e quantidade de aprendizagem dependem tanto de fatores cognitivos como de
fatores afetivos e motivacionais (e.g., sentimentos de auto-eficicia, expetativas de
sucesso, esforco, persisténcia, entre outros). O autor propde que o nivel de realizacdo dos
estudantes varia consoante as atividades de estudo, as suas carateristicas pessoais e as
carateristicas do contexto e que, por sua vez, o nivel de realizacdo pode influenciar as
capacidades e a motivagao do estudante. A classificacdo proposta por este autor distingue
processos cognitivos, afetivos e organizacionais. Os processos cognitivos podem ser
abertos (e.g., tirar notas, sublinhar, classificar, resolver problema) ou ocultos (e.g.,
selecdo, repeticao, elaboracdo, organizacao e revisdo). Os processos afetivos podem ser
diversificados como a diminuicdo da ansiedade, a determinacdo de objetivos, o auto-

reforgo e as auto-verbalizagdes. Por ultimo, 0s processos de organizagdo prendem-se com
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a fixacdo do tempo e do esforgo, a consulta de textos suplementares e de testes/exames
anteriores, a consulta aos professores e a adaptacdo das condicGes de estudo (Ribeiro,
2001).

Weinstein e Mayer (1983) destacam cinco tipos de estratégias: de treino/ensaio,
de elaboracéo, de organizacao, de monitorizacdo da compreensdo e estratégias afetivas.
As estratégias de treino/ensaio tém como principal objetivo a selecdo da informacéo
ajudando o aluno a prestar atencao a aspetos importantes e a assegurar que 0s contetdos
sdo adquiridos e aplicados. Esta categoria inclui tarefas como copiar, sublinhar tomar
notas seletivas, repetir ativamente o material a ser aprendido, tanto pela fala como pela
escrita (Boruchovitch, 1999; Ersozli, 2010; Weinstein & Mayer, 1983). As estratégias de
elabora¢do visam a integracdo dos novos conhecimentos com o0s conhecimentos prévios
transferindo informacdo da memdria de longo prazo para a memdria de trabalho. As
tarefas mais frequentes nesta categoria incluem parafrasear, criar analogias, relacionar
informacodes, tirar notas, responder a questdes (Weinstein & Mayer, 1983), explicar por
outras palavras, sumariar, definir a relacdo entre a informacdo nova e a ja existente
(Ersozll, 2010). As estratégias de organizacao tém por objetivo a imposicdo de estrutura
ao material a ser aprendido, a selecdo de informacéo a ser transferida para a memoria de
trabalho e a construcdo de relagfes entre ideias na memoria de trabalho. As tarefas mais
comuns dentro desta categoria incluem delinear, criar diagramas e esquemas (Weinstein
& Mayer, 1983). As estratégias de monitorizacdo da compreensdo tém por objetivo a
verificacdo da compreensdo do material de estudo e englobam tarefas como o auto-
questionamento para confirmar a compreensdo dos contetdos (Ersozli, 2010), reagir
quando se apercebe que nao entendeu, estabelecer metas, usar os objetivos como um guia
de estudo, acompanhar o progresso em direcdo aos mesmos €, se necessario, modificar
estratégias utilizadas (Boruchovitch, 1999). A utilizacdo deste tipo de estratégias implica
que o individuo estabeleca os seus objetivos de aprendizagem, esteja consciente e realista
na sua capacidade de avaliar o grau em que esta conseguindo esses objetivos e, se
necessario, mudar as estratégias para atingi-los. As estratégias afetivas tém por objetivo
a eliminagdo de sentimentos desagradaveis que nao sejam facilitadores da aprendizagem.
As estratégias mais comuns nesta categoria incluem reduzir as distragdes externas,
procurar sitios calmos, evitar sentimentos prejudiciais ao estudo, dirigir a atencdo para
longe da fonte de sentimentos negativos e evitar a sensacdo de medo de falhar (Weinstein
& Mayer, 1983).
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Weinstein e MacDonald (1986) sugerem quatro grandes grupos de estratégias: de
aquisicdo de conhecimentos; de monitorizacdo da compreensdo; de estudo ativo e
estratégias de suporte. As estratégias de aquisicdo de conhecimentos tém por objetivo
criar a ligagdo entre os conhecimentos novos e os ja adquiridos, reportando-se a analogias,
inferéncias, criacdo de imagens (também consideradas como estratégias de elaboracgéo),
mnemonicas (também utilizadas como estratégias de memorizacdo). As estratégias de
monitorizacdo da compreensdo séo utilizadas para verificar em que medida os objetivos
de aprendizagem estdo ou ndo a ser alcancados e para detetar as falhas na compreensao.
As estratégias de estudo ativo englobam a tomada de apontamentos e notas assim como
a preparacdo para os momentos de avaliacdo. Por Gltimo, as estratégias de suporte
prendem-se com 0s métodos internos e externos favoraveis a criacdo e a manutencao da
aprendizagem como procedimentos para obter a organizacéo do local e tempo de estudo,
técnicas de focalizacdo da atencdo e estratégias para lidar com aspetos afetivos como a
ansiedade e a frustracédo (Ribeiro, 2001).

Zimmerman e Martinez-Pons (1986) consideram 14 categorias de estratégias de
aprendizagem  autorregulada: auto-avaliacdo, organizacdo e transformacéo,
estabelecimento de metas e planeamento, busca de informacéo, registo de informacao,
auto-monitorizacdo, organizacdo do ambiente, busca de ajuda e revisdo. As estratégias de
auto-avaliacdo reportam-se a avaliacdo feita pelos proprios estudantes acerca da
qualidade do seu progresso no trabalho; as estratégias de organizacdo e transformacéo
referem-se a estruturacdo do material de estudo de forma evidente ou dissimulada para
promover a aprendizagem; as estratégias de determinacdo de metas e planeamento
consistem em estabelecer objetivos, planear a sequéncia e 0 tempo necessario para a
realizacdo das atividades; as estratégias de procura de informacdo relacionam-se com a
pesquisa de novos dados; a estratégia relativa aos registos e a auto-monitorizacéo inclui
esforgos para guardar informacGes através de apontamentos; as estratégias de estruturacéo
do meio incluem esforcos para organizar e adequar o espaco fisico a tarefa de estudo; a
estratégia relativa a auto-consequéncias prende-se com a criagcdo de recompensas ou
castigos que os estudantes se atribuam pelo seu sucesso ou insucesso; as estratégias de
repeticdo e de memorizagdo referem-se aos esforcos para reter o material; as estratégias
de procura de apoio subdividem-se consoante as pessoas a quem essa ajuda é solicitada:
junto dos pares ou dos professores; as estratégias de revis@o de notas, textos e artigos
reportam-se a leitura de fontes escritas como forma de se prepararem para as aulas ou

para as avaliagbes. Os autores evidenciam que todas as estratégias referidas tém por
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objetivo fomentar a utilizacdo da autorregulacdo em favor da aprendizagem, focalizando-
se no funcionamento pessoal, comportamental, de realizacdo académica e do meio de
aprendizagem.

Gargallo, Suarez-Rodriguez e Pérez-Perez (2009) apresentam uma classificacdo
de estratégias de aprendizagem que considera dois grandes grupos de estratégias: as
estratégias afetivas, de apoio e de controlo; e as estratégias cognitivas relacionadas com
0 processamento de informacdo. Dentro do primeiro grupo sdo incluidas estratégias
motivacionais, componentes afetivas, estratégias metacognitivas e estratégias de controlo
do contexto, interacdo social e gestdo de recursos. Relativamente ao segundo grupo, 0s
autores englobam estratégias de pesquisa, de recolha e de selecdo da informacdo e
estratégias de processamento e de uso da informacéo.

Carvalho (2013) considera que ndo existem estratégias explicitamente indicadas
para cada tarefa de aprendizagem uma vez que é da responsabilidade dos estudantes
selecionarem 0s métodos propicios para cada tipo de problema, considerando os fatores
e as carateristicas de cada situacdo com que se confrontam. De fato, a escolha das
estratégias utilizadas pelos estudantes quando realizam uma determinada tarefa
académica depende do modo como estes percecionam a dita tarefa e da forma como
percecionam as suas proprias competéncias pessoais (Ribeiro, 2001). E na sequéncia
desta perspetiva que Biggs, nas décadas de 70 e 80, adopta e desenvolve o modelo 3P em
que identifica trés grupos de fatores determinantes para o processo de aprendizagem dos
estudantes: fatores de pressagio, de processo e de produto (Biggs, 1987). Os fatores de
pressagio definem condicgdes prévias do estudante a sua experiéncia de ensino superior e
englobam variaveis pessoais (e.g., competéncias, locus de controlo, experiéncias prévias)
e situacionais (e.g., natureza das tarefas, carateristicas institucionais e instrucionais).
Estes fatores sdo fundamentais as interrelacbes entre as abordagens dos estudantes as
tarefas de aprendizagem com a sua performance académica. O segundo conjunto de
fatores - de processo - remetem para a complexidade do processo de aprendizagem e para
as abordagens ao estudo e a aprendizagem, envolvendo as suas componentes: motivos e
estratégias. O terceiro e Gltimo conjunto de fatores - de produto — considera o desempenho
académico como produto e o envolvimento afetivo positivo ou aversivo consoante a

avaliacdo positiva ou negativa do mesmo (Biggs, 1987; Valadas, 2016).
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Santos, Vendramini, Suheiro e Santos (2006), ao analisarem a utilizacdo de
estratégias de aprendizagem nos estudantes de Psicologia, encontraram que os alunos do
ultimo ano do curso pareciam utilizar mais estratégias metacognitivas, comparativamente
com os estudantes de primeiro ano deste curso. Lemos, Costa e Barbosa (2011) ao
comparar estudantes do sexo feminino e masculino nas atividades de estudo, constataram
que mais frequentemente as raparigas utilizam estratégias metacognitivas do que os
rapazes.

Heikkild e Lonka (2006) utilizando metodologia quantitativa, encontraram
relacbes entre as abordagens ao estudo, regulacdo da aprendizagem e estratégias
cognitivas assim como entre estas varidveis e 0 sucesso no estudo, em estudantes de
ensino superior. Estes autores encontraram que a abordagem profunda, a autorregulagéo
da aprendizagem e a utilizacdo de estratégias optimistas aproximam-se; enquanto a
abordagem superficial, os problemas com a regulacao no estudo e auto-handicap também
se relacionaram entre si. Os autores chamam a atencdo para as implicacdes praticas destes
resultados ja que atendendo ao fato de que as abordagens a aprendizagem e estratégias
cognitivas parecem ser algo estaveis ao longo do tempo, sera importante desenvolver
contextos de ensino e de aconselhamento que possam promover a mudanca do sistema de
crencas dos estudantes contribuindo-se para uma melhor preparacdo dos estudantes para
0S contextos cada vez mais desafiantes com os quais terdo que lidar futuramente.

Ning e Downing (2015), utilizando metodologias quantitativas, encontraram
quatro perfis de estudantes de ensino superior, de acordo com a sua orientacdo para a
utilizacdo de estratégias de aprendizagem autorregulada: estudantes autorreguladores
competentes, estudantes autorreguladores cognitivamente orientados, estudantes
autorreguladores comportamentalmente orientados e estudantes autorreguladores
minimamente orientados. Destacando dois destes perfis, encontraram que o0s estudantes
autorreguladores competentes apresentam niveis elevados de auto-conceito académico,
de motivacéo, de atitude, baixos niveis de ansiedade antes dos testes e melhores resultados
academicos. Por contraste, 0s estudantes com orientacdo reduzida para a autorregulacéo
apresentaram baixos niveis de motivagdo, de atitude, de auto-conceito académico; baixos
resultados académicos e niveis muito elevados de ansiedade antes dos testes. Estes
resultados sugerem fatores importantes para serem alvos de intervencdo, como forma de
promogcéo da autorregulacéo dos estudantes.

Os estudos sobre estratégias de aprendizagem tém demonstrado que os estudantes

universitarios dispdem de um amplo leque de possibilidades para enfrentar o estudo,
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sendo que a motivacgdo, a dedicacdo, a disponibilidade de recursos e as estratégias de

estudo sio altamente importantes neste processo (Maroto, Dominguez & Alvarez, 2014).

2. Cognicdo, metacognicao e aprendizagem

Ao longo dos anos tém sido inumeros os autores que tém vindo a estudar a
aprendizagem e salientar a importancia das relagcdes entre componentes fundamentais
COmo 0S processos relativos a cognicéo e a metacognicao (e.g., Beber et al, 2014; Boyle,
Duffy & Dunleavy, 2003; Trigwell & Ashwin, 2006; Vermunt, 2005). A cognicao
compreende diferentes processos cognitivos individuais que podem ser usados para
aprender e desempenhar uma tarefa (Pintrich, 2000) enquanto a metacognicéo se prende
com o conhecimento e experiéncia acerca dos proprios processos cognitivos (Kelly &
Donaldson, 2016).

Os processos cognitivos podem ser vistos como atividades cerebrais responsaveis
pela transformagdo, transporte, redugdo, coordenagdo, recuperagdo e utilizacdo das
informacgdes que permitem uma representagao mental do mundo. Tratam-se de formas de
processar a informacdo e acontecem sempre que a pessoa perceciona, lembra, pensa,
adquire, recupera e ou transforma informagdo (Brandimonte, Bruno & Collina, 2006).
Esta componente ¢ responsavel pelo pensamento e, no ambito da aprendizagem, leva aos
resultados de aprendizagem ao nivel do conhecimento, compreensdo e aquisi¢ao de
competéncias (Oosterheert & Vermunt, 2001).

A cognicdo envolve processos cognitivos e também pensamentos e/ou
comportamentos que ajudam na aquisi¢ao da informagao, na integracao desta informagao
com os conhecimentos prévios assim como na recupera¢do da informagdo disponivel
(Pintrich, 2000; Ersozli, 2010).

O pensamento pode ser visto como o conteldo da atividade inteletual do
individuo. De forma sequencial um pensamento leva a outro pensamento (Ericsson &
Crutcher, 1991); ou seja, 0 pensamento pode ser representado como uma sequéncia de
ideias (estados cognitivos relativamente estaveis) intercaladas por periodos de atividade
de processamento (Ericsson & Simon, 1998).

McGuinness (1999) apresenta uma lista relativa a processos abrangidos pelo
pensamento. Este conjunto inclui atividades como sequenciar e ordenar informagé&o;
selecionar, classificar e agrupar; comparar e contrastar; predizer e hipotetizar; retirar

conclusdes; distinguir fatos e opinides; enviesamentos e confiabilidade; gerar ideias e
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brainstorming; atribuir causas e efeitos; definir e clarificar problemas; encontrar solugoes;
delinear objetivos; testar solucdes, avaliar resultados; planear e monitorizar; tomar
decisdes; definir prioridades; distinguir proés e contras e refletir sobre o proprio
pensamento.

William Perry, na década de 70, nas suas pesquisas sobre orientagdes
epistemoldgicas ou niveis de desenvolvimento cognitivo e ético de estudantes do ensino
superior verificou que a forma como os individuos pensam e atribuem significado as suas
experiéncias pessoais varia e evolui ao longo dos anos e tem por base trés niveis de
pensamento: o dualismo - nivel elementar que opde o certo ao errado; o relativismo —um
nivel que admite, progressivamente, o carater relativo do conhecimento; e 0 compromisso
no relativismo — nivel em que se assume uma posi¢cdo de comprometimento para com 0
sistema de valores que foi sendo construido (Entwistle, 2005; Martins & Ferreira, 2011).

Jerdme Bruner (1975) distinguiu entre 0 pensamento analitico e 0 pensamento
intuitivo. O pensamento analitico carateriza-se por segmentos sequenciais, etapas que
podem ser explicitadas pela pessoa que pensa, as outras pessoas. Este tipo de pensamento
acontece com plena consciéncia da informacdo e das operacdes envolvidas. Pode
envolver um raciocinio cauteloso e dedutivo, com l6gica e um plano de acdo premeditado;
ou pode envolver um processo gradativo de inducgéo e de experiéncia com utilizagdo de
técnicas de pesquisa e de analise estatistica. Por outro lado, o pensamento intuitivo nao
obedece a passos bem definidos e cuidadosos mas tende a basear-se numa percecédo
implicita dos problemas como um todo. As pessoas que desenvolvem este tipo de
pensamento obtém respostas, certas ou erradas, muitas vezes sem terem a consciéncia
sobre a forma como chegaram até elas; por isso muitas vezes ndo sao capazes de relatar
0 processo e 0s aspetos da situacdo problematica que estdo respondendo. O pensamento
intuitivo geralmente fundamenta-se na familiaridade com o campo e com a estrutura do
conhecimento, o que permite “dar saltos” por cima de certas etapas e utilizar atalhos, o
que exige uma verificacdo posterior das conclusoes.

Guilford, nos anos 40, distinguiu 0 pensamento convergente do pensamento
divergente. O pensamento divergente pode ser definido como aquele que produz muitas
ideias ou alternativas e que permite muitas possibilidades a partir de um Gnico ponto de
partida, enquanto o pensamento convergente pode ser visto como dirigido para a
descoberta de uma Unica resposta correta (Guilford, 1980).

Swartz (2008) concebeu o pensamento habil como a utilizacdo de competéncias

de pensamento apropriadas as tarefas, reforcada por habitos da mente e orientada pelo
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préprio sujeito acerca do tipo de pensamentos que estd a ter. O autor considera que a
aprendizagem baseada no pensamento é aquela que acontece quando o professor
consegue lidar com estes processos de filtragem, refinamento e adaptacéo de técnicas para
ensinar os estudantes de forma que estes possam melhorar a qualidade do seu pensamento,
da compreensdo dos conteudos e consequentemente, da sua aprendizagem. Estas
diferentes pespetivas chamam-nos a atencéo, por um lado, para diferentes formas de
conceber e de analisar o pensamento e por outro, para a relagdo entre estilos de
pensamento, aprendizagem e desempenho académico dos estudantes.

Paul e Elder (2007) descreveram o pensamento critico como uma arte de analisar
e de avaliar o pensamento de forma a melhora-lo e pressupde conhecimento das estruturas
bésicas e intelectuais do pensamento. Pintrich e Garcia (1993) consideram que este pode
ser visto como uma forma cognitiva que conduz os estudantes para pensar acerca dos
contetdos de estudo de uma forma reflexiva, profunda e critica. Encorajar o pensamento
critico do estudante prevé a promocao da sua capacidade para questionar os fatos e para
desafiar os quadros explicativos vigentes, para reconhecer a importancia das questdes e
da sua compreensao, para observar e detetar as problematicas atuais e futuras, procurar
solucdes para as dificuldades subjacentes a essa realidade, para justificar e argumentar as
suas opinides acerca dos assuntos; ou seja, para incrementar a sua capacidade para pensar,
refletir e agir (Brockbank & McGill, 1998; Harvey & Knight, 1996; Turabik & Gun,
2016). Uma aprendizagem baseada no pensamento critico revela-se transformativa e
envolve desconstruir significados, mitos, atitudes e formas de entender os fenémenos,
mas, acima de tudo, envolve aprender a aprender, envolve conseguir uma
reconceptualizacdo do mundo, onde € implantada a base para a experiéncia de
aprendizagem para e ao longo da vida. A promocao deste tipo de aprendizagem pressupde
um processo integral incluindo o pensamento, o ser e a acdo da pessoa, um processo em
que o aluno é participante ativo e comprometido numa interagdo continua entre a reflexdo
e apratica (Brockbank & McGill, 1998). Barnett (1997) amplifica este conceito para visdo
mais holistica, a do estudante como um ser critico (critical being), uma perspetiva que
defende que os estudantes refletem sobre o conhecimento, mas, desenvolvem acima de
tudo, capacidades de auto-reflexdo e de acdo critica. Esta nogdo enfatiza o sentido de si e
a potencialidade para a acdo, ao invés de uma restricdo ao pensamento critico. Para aquele
autor, este ser critico ndo pode ser construido em isolamento, nem de forma separada da
sociedade (Brockbank & McGill, 1998) e através do ensino superior, 0s estudantes podem

mudar como pessoas, podem alargar a sua interpretacdo de pensamento critico,
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ultrapassando a sua relagdo com o conhecimento formal e passando a incluir a auto-
reflexdo critica (sobre si) e a acdo para com o mundo (Turabik & Gin, 2016). A
reflexividade € uma condicdo necesséria a sociedade moderna e um meio de permitir que
as pessoas desenvolvam recursos para lidar com a incerteza e responder a mudanca. A
capacidade de ser reflexivo e auto-consciente permite aos estudantes mudarem a sua
relacdo com as disciplinas, consigo mesmos e com o mundo, através de um aumento e
aprofundamento da sua compreensao e potencialidade para a agdo (Brockbank & McGill,
1998), mas tal exige um compromisso com a auto-monitorizacdo e com a auto-
confrontacdo (Barnett, 1997). O pensamento critico revela-se crucial para enfrentar a
complexidade da vida moderna cientifica e tecnol6gica, com sucesso. Os sujeitos que
optam por esta forma de pensamento, tém mais probabilidades de se realizarem no campo
pessoal e profissional do que os ndo criticos. Varios estudos indicam relacfes positivas
entre 0 pensamento critico e o seu sucesso academico (e.g., Lee & Sidhu, 2015; Paul &
Elder, 2007; Turabik & Gin, 2016; Villavicencio, 2011). Afirma-se que 0 pensamento
critico, como uma das maiores competéncias do sec. XXI, possibilita a analise dos
fenomenos de forma independente de preconceitos e de conhecimentos anteriores
(Noone, Bunting & Hogan, 2016) e tem muitos beneficios para os sujeitos e para a
sociedade em termos do brotar de consciéncia para separar os dogmas do conhecimento
cientifico (Turabik & Giin, 2016). Assim sendo, os alunos devem ser preparados para
usarem as suas capacidades de pensamento critico na recolha, avaliacdo e uso da
informacdo para uma eficaz resolucdo de problemas e tomada de decisdo a nivel pessoal
e profissional.

Incentivar a aprendizagem transformacional é permitir que as pessoas se tornem
aprendizes criticamente reflexivos. Ao envolver-se num processo de aprendizagem ativo
e profundo, o estudante abandona uma posicdo passiva e dependente e aumenta a sua
capacidade de agente autébnomo e independente. Tal compreensdo e pratica €
responsabilidade emergente dos professores e das instituigdes de ensino superior. De fato,
aprender € um processo social e pressupde uma interdependéncia inter-alunos e entre
professores e alunos. Refletir sobre o seu préprio processo de aprendizagem, sobre a sua
relacdo com a forma como ele esta a decorrer, atribuir significado as suas experiéncias de
aprendizagem (na forma de pensamento, sentimento ou acdo), enquanto estas estdo a
acontecer ou subsequentemente e a capacidade para reconsiderar os fenOmenos como

diferentes daquilo que aparentam ser, revelam-se excelentes formas de promocéo de
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reflexividade e consequentemente de busca de aumento de qualidade da sua
aprendizagem (Brockbank & McGill, 1998).

Para além das diferentes terminologias usadas para diferenciar tipos de
pensamento, é também fundamental considerarmos o0s pensamentos que ocorrem durante
a execucdo das tarefas do dia-a-dia. De fato, o discurso dos individuos na vida diaria
reflete aspetos dos seus pensamentos e, geralmente, apenas uma pequena parte de todos
esses pensamentos é verbalizada e a maior parte é suprimida (Ericsson & Simon, 1998).
Estes autores fazem a distincdo entre o pensamento silencioso (aquilo que se passa na
mente dos individuos), a verbalizacdo dos pensamentos (thinking aloud) e a descricdo e
a explicagdo dos seus proprios pensamentos. O thinking aloud revela-se incoerente e
incompleto com apenas partes de informacdo desconetadas para quem as ouve ou
transcreve, engquanto a descricdo e explicacdo dos pensamentos permite que 0s sujeitos
analisem e monitorizem o préprio discurso assegurando-se de que € compreensivel,
explicando melhor as partes mais confusas e fazendo corre¢des quando necessario.
Apesar deste tipo de verbalizacdo do pensamento através da descri¢do e explicagdo nao
refletir o pensamento espontdneo de forma precisa, revela-se uma oportunidade
educacional genuina para tornar o pensamento dos estudantes mais coerente e reflexivo
(Ericsson & Simon, 1998). Estes autores chamam a atencdo para o poder transformativo
da descricdo e explicagdo dos préprios pensamentos. Estudos revelam que os alunos mais
bem-sucedidos estudam os exemplos ja concluidos envolvendo-se em maiores esforcos
para compreender os materiais do que o0s estudantes com menor sucesso; geram mais
auto-explicacdes e monitorizam melhor a sua aprendizagem. Por outro lado, os alunos
induzidos a gerar auto-explicacfes do seu pensamento melhoram a sua memorizagéo e
compreensdo comparativamente com outros que ndo o fazem (Chen & Yeh, 2008; Chi,
de Leeuw, Chiu & LaVancher, 1994).

Cunniff (1999), acreditando que as diferentes formas de estruturar e gerir as
atividades em sala tém diferentes efeitos no tipo e na qualidade dos processos cognitivos
dos alunos, interessou-se em compreender como é que as experiéncias de sala formatam
esses processos constituintes da mente dos estudantes. Neste ambito realizou um estudo
com 24 estudantes de matematica a quem deu "math journals" e pediu para que
registassem 0s seus pensamentos e sentimentos sobre o que experimentaram nas aulas
durante seis semanas. Os resultados sugerem que a maior parte dos pensamentos dos
alunos em sala de aula se tende a afastar dos conteldos do material que esta a ser estudado

de tal forma que, planear as aulas partindo do pressuposto extremo de que todos 0s
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estudantes estdo focados nos conteddos de aprendizagem até pode se revelar
contraproducente. Os resultados encontrados, em termos dos padrdes de pensamento mais
frequentes para os menos frequentes foram: 1) uma avaliacdo do nivel de "ameaca" que
0 tema representa para si, expressado em termos da "dificuldade” ou "facilidade" da
matéria; 2) uma avaliacdo do seu préprio status e desempenho dentro de seu grupo de
pares; 3) uma avaliagdo do desempenho no trabalho do lider do grupo, neste caso, do
professor; e, por ultimo, 4) uma analise de causa/efeito e pensamento de ordem superior
relacionado com aspetos do trabalho realizado na aula. Cuniff (1999) defende que
conhecer melhor os padroes de auto-discurso dos seus estudantes, 0s seus
enquadramentos de operacGes mentais e gestdo de estruturas cognitivas revela-se
essencial para poder melhorar o trabalho do professor. Nuthall (1997) considera que sem
esse entendimento, os esforcos para reestruturar o ensino e a gestdo das praticas em sala
de aula correm o risco de se focar apenas em aspetos banais negligenciando outras
questdes pertinentes para o desenvolvimento inteletual dos estudantes a longo termo.

Os pensamentos contrafatuais séo pensamentos que se prendem com a capacidade
para criar alternativas aos acontecimentos fatuais (Beck, Robinson, Carroll & Apperly,
2006) e permitem reconhecer os fatores que, no passado, impossibilitaram o desempenho
pretendido (e.g., se tivesse estudado mais, teria passado no exame). Se forem devidamente
utilizados e orientados para objetivos futuros, envolvendo intengdes comportamentais e
identificando acGes corretivas, este tipo de pensamento pode trazer consequéncias
importantes para a realizacdo das tarefas: por exemplo, se o pensamento “se eu tivesse
estudado mais, o exame teria corrido melhor” for seguido pelo “para o proximo exame
vou estudar mais” (Tyser, McCrea & Knipfer, 2012). Os autores defendem que estas
vantagens resultam apenas nas situaces em que os individuos procuram auto-
aperfeicoamento. Por outro lado, quando o0s sujeitos se procuram auto-proteger, 0s
pensamentos contrafatuais podem servir como desculpa pelo fraco desempenho,
prejudicando a vontade de melhorar. Assim, os efeitos comportamentais destes
pensamentos variam conforme a auto-avaliagdo dos sujeitos.

Wang, Chen, Lin e Hong (2017) encontraram relacGes entre 0 pensamento
positivo com a motivagdo para aprendizagem e com a autorregulacéo da aprendizagem
de estudantes de ensino superior tailandeses. Reforcamos a ideia de Goetz et al (2007),
acerca da importancia de adoptar paradigmas educativos que englobem diversas
componentes da aprendizagem tendo em vista verdadeiras mudangas neste campo. Daqui

a importancia de ter em consideracdo, 0s pensamentos e as experiéncias afetivas dos

33



estudantes sob pena de uma aprendizagem mais pobre e pouco sedimentada,
comprometendo o desenvolvimento inteletual dos estudantes. Martin (2003) considera
diferencas entre sexos relativamente ao tipo de processamento sendo que as mulheres
apresentam maior inclina¢do para um processamento minucioso e analitico contrastando
com os homens que tendem para um processamento mais heuristico.

Zhang (2004) desenvolveu trabalhos de investigacdo para compreender 0S
contributos dos estilos de pensamento para a realizagdo académica entre estudantes de
secundario, em Hong Kong. Sugeriu uma ligacéo entre os estilos de pensamento e as areas
cientificas dos estudantes: o estilo de pensamento holistico hierarquico contribuiu
positivamente para a realizacdo académica em ciéncias sociais e humanidades; e o
pensamento holistico judicial apareceu positivamente relacionado com a realizacdo em
quimica, matematica e fisica. O estilo analitico monarquico contribuiu para a realizagédo
dos estudantes de desenho e de tecnologia.

Apos esta breve exposicdo de diferentes taxonomias na classificagdo acerca dos
pensamentos, importa apelar e zelar pelo desenvolvimento e utilizagdo de varios tipos de
pensamento, por parte dos estudantes de ensino superior, como forma de promover

aprendizagens mais profundas e melhor preparacdo para a vida e para as suas exigéncias.

Varios autores estudaram a metacognicao diferindo entre si nas suas posicdes.
Flavell (1979) define-a como o processo de cogni¢do sobre a propria cognicdo. Para Chew
(2010) trata-se da consciéncia dos estudantes acerca do seu nivel de compreensdo de
determinado topico e para Kelly e Donaldson (2016) refere-se ao pensamento sobre o
pensamento, refletindo a auto-consciéncia sobre as proprias habilidades cognitivas.

Para Brown (1987) a metacogni¢cdo envolve duas facetas: o conhecimento da
cognicdo e a regulacdo da cognicdo e engloba pelo menos trés tipos de conhecimento:
declarativo, procedimental e condicional. O conhecimento declarativo prende-se com o
conhecimento sobre 0s proprios processos cognitivos; o conhecimento procedimental
relaciona-se com o conhecimento sobre como resolver os problemas e o conhecimento
condicional liga-se com o conhecimento sobre quando usar determinadas estratégias
especificas (Gongalves, 2015).

Nelson e Narens, em 1990, apresentaram um modelo da cogni¢do que postula a
existéncia de uma estrutura basica com dois niveis interrelacionados: um nivel objeto e
um metanivel. O nivel objeto inclui as a¢cBes e comportamentos individuais e descreve o

estado externo das situagfes em causa. O metanivel € dindmico relativamente ao nivel
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objeto, acedendo as situacdes atuais estado por estado e é guiado pela introspecdo. A
metacognicdo age assim a um nivel meta relacionando-se com o nivel objeto (cognicao)
através das funcbes de monitorizagdo e controlo. O metanivel é informado acerca do
estado presente do nivel objeto através da funcdo de monitorizacéo; e informa o nivel
objeto através da funcdo de controlo. Durante o controlo metacognitivo, 0 metanivel
modifica o nivel objeto (Efklides, 2001; 2014; Son & Schwartz, 2002).

De acordo com a descricao de Flavell (1979) a metacognigédo envolve trés grandes
facetas: o conhecimento metacognitivo (metacognitive knowledge - MK), as experiéncias
metacognitivas (metacognitive experiences — ME) e as competéncias metacognitivas
(metacognitive skills — MS). Estas facetas distribuem-se por duas func¢des bésicas: a de
monitorizacdo e a de regulagdo. Enquanto a primeira refere-se a aspetos declarativos e
resulta dos conhecimentos e das experiéncias metacognitivos; a segunda funcdo prende-
se com aspetos mais procedimentais relacionando-se com a gestdo da atividade mental
através das estratégias de planificacdo, de controlo e de regulagdo que constituem as
competéncias metacognitivas (Chaleta, 2003; Efklides, 2001; Flavell, 1979).

Os conhecimentos metacognitivos sdo conhecimentos ou crengas dos individuos
relativamente aos fendmenos ligados a cognicdo. Trata-se de conhecimento declarativo
que recuperamos da memdria, crencas e teorias que temos sobre a cognicdo e 0 seu
funcionamento, sobre o conhecimento e sobre critérios de validade acerca desse
conhecimento, sobre 0 nosso pensamento e sobre o pensamento dos outros (Efklides,
2006, 2014; Flavell, 1979). Os conhecimentos metacognitivos podem ter efeitos muito
significativos para a cogni¢cdo uma vez que permitem seleccionar, avaliar, rever, e
abandonar tarefas, objetivos e estratégias cognitivas e podem ajudar a interpretar o
significado e as implicacdes comportamentais das ME (Flavell, 1979). Este autor
considerou trés categorias principais de conhecimentos metacognitivos — pessoa, tarefa e
estratégia. A categoria pessoa refere-se as crencas que 0s sujeitos tém sobre si mesmos
(intraindividuais); as comparacGes que fazem com outros (interindividuais) e aos
conhecimentos e crengas sobre o funcionamento do pensamento humano de uma forma
geral (universais). A categoria tarefa pode se referir & informacao disponivel para a pessoa
utilizar durante os problemas cognitivos (abundancia ou escassez, familiariedade ou ndo
familiariedade, redundancia ou condensacdo, boa ou ma organizacdo, interesse ou
desinteresse, fidedignidade ou néo fidedignidade); ou ao conhecimento metacognitivo
sobre as exigéncias ou objetivos da tarefa (capacidade de discernir quando e quais as

tarefas sdo mais dificeis ou mais exigentes). O conhecimento metacognitivo pode assumir
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um papel importante para a pessoa saber como se esta a orientar relativamente aos seus
objetivos. A categoria estratégia consiste em conhecimentos gerais ou especificos sobre
as estratégias e a consciéncia sobre a utilidade destas bem como sobre as estratégias que
sdo mais eficazes na realizacéo das tarefas.

As ME sdo experiéncias cognitivas ou afetivas conscientes relacionadas com
assuntos mentais. S&o produtos decorrentes da monitorizacgao online da cognicéo, ou seja,
sdo as ideias, crengas, sentimentos, objetivos e julgamentos que a pessoa experiencia no
momento em que 0S processos cognitivos estdo a decorrer (Efklides, 2006). Estas
experiéncias baseiam-se na informacdo disponivel na memaria de curto prazo e podem
assumir um cariz variavel uma vez que sdo transitérias e sensitivas relativamente aos
efeitos na pessoa, na tarefa, na situagdo e no contexto. Estas experiéncias envolvem
sentimentos metacognitivos, julgamentos metacognitivos e conhecimentos online
especificos da tarefa.

Os sentimentos metacognitivos permitem que a pessoa tome consciéncia sobre as
a forma como o processamento cognitivo esta a decorrer durante a realizacdo de uma
tarefa, e isto de uma perspetiva experiencial, ou seja, sob a forma de sentimentos (e.g.,
sentimento de saber, de familiaridade, de dificuldade, de confianca, sentimento de
satisfacdo e estimativa de esforco). Os sentimentos metacognitivos possuem carateristicas
especificas uma vez que tém por base um carater cognitivo (informacional) bem como
um carater afetivo (Efklides, 2006a; 2008).

Os julgamentos metacognitivos sdo produtos de processos analiticos tais como as
carateristicas ou exigéncias de tarefas e de procedimentos a serem aplicados (Efklides,
2006a) e incluem julgamentos de aprendizagem, julgamentos cognitivos sobre as
exigéncias do processamento cognitivo (quanto esforco e tempo sdo necessarios para o
processamento de tarefa, ou se o resultado produzido esta correto) e julgamentos sobre 0s
sentimentos metacognitivos conjuntamente com as suas fontes (Efklides, 2001).

Os sentimentos e julgamentos metacognitivos surgem particularmente quando as
condicBes ndo permitem anélises completas da situagdo, como por exemplo, quando ha
pressdo de tempo, falta de acesso a informacao da memaria ou sob condicdes de incerteza
(Efklides, 2006a). Na maior parte das vezes, 0s sentimentos sdo momentaneos,
transitorios e/ou passam despercebidos, mas quando estes sdo fortes e persistentes, a
pessoa torna-se consciente do que esta a sentir e esta consciéncia da espaco a processos
analiticos conscientes como 0 motivo pelo qual estes surgem, as suas implicacdes e a

necessidade de regular o seu comportamento. Assim, para atribuir significados aos seus
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sentimentos metacognitivos, a pessoa pode usar 0s seus conhecimentos metacognitivos,
tendo em conta as pessoas e as tarefas envolvidas e/ou fazer atribui¢fes sobre as suas
fontes. Isto acontece particularmente no caso do sentimento de dificuldade. Por vezes,
ndo é facil identificar os sentimentos de dificuldade e as suas causas, isto é, se as
dificuldades sentidas devem-se a falta de compreenséo da tarefa, a falta de conhecimento
relevante declarativo ou procedimental ou se ha conflito com os conhecimentos previos.
Em todos estes casos, ha uma interrupgdo no processamento ou falha de fluéncia no
processamento da tarefa que da origem a uma experiéncia desagradavel, a experiéncia de
sentimento de dificuldade. Tomar consciéncia deste sentimento indica a necessidade de
aumentar o esforco para restabelecer o processamento - esta é a razdo pela qual o
sentimento de dificuldade e a estimativa de esforgo surgem frequentemente
correlacionados (Efklides, 2002). Também frequente sdo situacdes em que 0s sentimentos
de dificuldade sdo tdo fortes que a pessoa ndo consegue avancar e evita ou desiste da
tarefa (Efklides & Vlachopoulos, 2012). Pelo contrério, quando a tarefa é familiar e o
processamento ocorre sem problemas, as pessoas experimentam sentimentos agradaveis
(Efklides & Petkaki, 2005).

O conhecimento online especifico das tarefas trata-se de produtos cognitivos e
analiticos que incluem a informacéo e o conhecimento que possuimos sobre a tarefa e que
recuperamos da memoria (Efklides, 2009). Este conhecimento torna a pessoa consciente
das carateristicas bem como do conhecimento analitico acerca da tarefa com que esté a
lidar ao contrario dos sentimentos metacognitivos que sao o resultado dos processos nao
analiticos ndo conscientes (Efklides, 2008).

Efklides (2001) refere que as ME podem ser afetadas por: fatores da tarefa (e.g.,
complexidade, desempenho e experiéncias prévias com a mesma ou tarefas semelhantes);
fatores pessoais (e.g., habilidade cognitiva, personalidade e auto-conceito); e fatores
metacognitivos (e.g., conhecimentos metacognitivos). Consequentemente, a informagéo
que elas transmitem nem sempre € precisa sendo que, por vezes, pode passar despercebida
ou ser mal interpretada. Por outro lado, esta informagéo revela um papel essencial no
estabelecimento de objetivos, na revisdo e na sua reformulagéo bem como do progresso
gue a pessoa esta a fazer relativamente a estes (Efklides, 2008) explicando assim efeitos
importantes nos conhecimentos metacognitivos ou nas estratégias metacognitivas
(Efklides, 2001). As experiéncias afetivas das quais a pessoa se torna consciente quando
realiza a tarefa (interesse, gostar, dececdo) também fazem parte das ME e co-ocorrem

com os sentimentos, julgamentos e estimativas metacognitivas (Efklides, 2006b).
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Os skills metacognitivos sdo conhecimento procedimental (aquilo que a pessoa
faz deliberadamente para controlar a cognigdo) e compreendem atividades como:
orientagdo/monitorizacdo da compreensao dos requisitos da tarefa; planificacdo da tarefa;
verificacdo e regulacdo cognitiva quando surgem falhas no processamento e avaliacéo
dos resultados do processamento (Veenman & Elshout, 1999). Assim, a metacogni¢édo
ndo tem um acesso direto ao comportamento mas fa-lo através da prépria cognigdo
(Efklides, 2006b; 2009).

A metacognicdo apresenta um papel fundamental para os processos de regulacédo
(Efklides, 2014) e para o desenvolvimento do pensamento critico (Arslan, 2015; Choy &
Cheah, 2009; Kogut, 1996). Ku e Ho (2010) defendem que individuos bons pensadores
envolvem-se em mais atividades de cariz metacognitivo do que os outros, particularmente

com estratégias de planeamento e de avaliacdo de nivel superior.

3. Afeto, motivacao e aprendizagem

A aprendizagem como fendmeno complexo que é, para além de comportamentos
e processos cognitivos, envolve também componentes afetivas (Efklides, 2009). De fato,
as tarefas de estudo e de aprendizagem desencadeiam emogdes nos estudantes (Pekrun,
2006) e por outro lado, as experiéncias emocionais dos estudantes variam durante o seu
percurso académico (Daniels, Haynes, Stupnisky, Perry, Newall & Pekrun, 2008).

Muitos tém sido os autores que, ao longo dos séculos, tém vindo a estudar o
universo dos fendmenos afetivos (Fredrickson, 2001), no entanto, o auge no estudo das
componentes afetivas envolvidas no processo de aprendizagem deu-se apenas desde ha
trés décadas a esta parte, com uma intensidade exponencial na Gltima década (Kahu,
Stephens, Leach & Zepk, 2014). A sua longa tradi¢cdo de pesquisa faz com que atualmente
existam inUmeras perspetivas e defini¢cGes destes construtos apesar da inexisténcia de
consenso entre estes, levando a uma multiplicidade de conceitos para 0s mesmos termos,
e, mais confuso ainda, diferentes termos para 0s mesmos conceitos. De seguida expomos
algumas dessas propostas para construtos como o afeto, humor, emogdes, sentimentos e
motivacdo de acordo com diferentes autores. Apresentamos também dois modelos

teoricos acerca das emocdes académicas.
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3.1. Afeto, humor, emogdes, sentimentos

De uma forma geral, na literatura educacional, o afeto é usado para designar
aspetos ndo cognitivos incluindo emoc0es, auto-conceito, crencas, motivacgao entre outros
aspetos (Goldin, 2014; Shuman & Scherer, 2014). Por outro lado, para autores da area
das emoc0es, o afeto refere-se mais especificamente as emocdes e a0 humor (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2014).

Para Forgas (2010) o afeto € um termo genérico para os estados mentais que tém
a qualidade de serem prazerosos ou ndo prazerosos e envolve construtos como as emocdes
e 0 humor. Fredrickson (2001) considera que o afeto se refere aos sentimentos
conscientemente acessiveis e que se encontra presente nas emogdes (como componente
da experiéncia subjetiva) e em outros fendmenos afetivos incluindo sensaces fisicas,
atitudes, humor e mesmo tracos afetivos. LaFortune e Saint-Pierre (1998) consideram
como componentes do dominio afetivo as atitudes, os valores, o comportamento moral e
ético, o desenvolvimento pessoal, as emocdes, 0s sentimentos, a motivacdo e o
desenvolvimento social. Alguns autores consideram gue o afeto varia de acordo com duas
dimensGes: agradabilidade e ativacdo podendo ter uma ativacdo positiva ou negativa
(Fredrickson, 2001).

Varias correntes tentam distinguir o humor e as emocdes (Liew & Tan, 2016). O
humor pode ser visto como um estado afetivo duradoiro, de baixa intensidade e difuso.
Relativamente a intensidade, enquanto as emocdes sdo intensas e desencadeiam respostas
orientadas para a agéo, os estados de humor operam com uma menor intensidade (Fridja,
2009). Quanto a duracdo, as emocdes influenciam a acdo a medida que preparam o corpo
e a mente para uma resposta adequada e instantanea, enquanto o humor tem uma
influéncia mais duradoura, subtil e insidiosa nos processos cognitivos (Liew & Tan,
2016). Contrariamente as emocdes, 0s estados de humor sdo mais difusos sem um foco e
objeto especificos sem causas evidentes e com pouco conteddo cognitivo consciente
(Forgas, 2013). Os estados de humor geralmente sdo descritos em termos de uma sensagao
de "bom" ou "mau" humor (Ekkekakis, 2012) enquanto as emog¢des sdo organizadas
prototipicamente (e.g., surpresa, medo, raiva, vergonha).

O humor tem sido estudado por relagdo com varios fatores envolvidos no processo
de aprendizagem (Liew & Tan, 2016) como a memoria de trabalho e a motivacao.
O humor negativo consome 0s recursos na memdria de trabalho prejudicando o

desempenho cognitivo (Brose et al., 2012) e surge positivamente relacionado com a
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aprendizagem através da utilizacdo de um pensamento mais esforcado (Forgas, 2013),
codificacdo de memdria elaborada (Bauml & Kuhbandner, 2007) e interpretacdo
cautelosa de novas informacoes (Bless & Fiedler, 1995). O humor negativo também leva
a um estreitamento e rigidez do foco atencional do individuo ao processar dados externos
e desta forma interfere com a capacidade de flexibilidade do seu pensamento (Gasper,
2003). Opostamente, a atengdo e o processamento da informacdo externa pode ser
melhorada na presenca de humor positivo - the build and broaden hypothesis
(Fredrickson & Branigan, 2005) admitindo que sujeitos com afeto positivo sejam mais
propensos a um tipo de pensamento flexivel (Gasper, 2003) e detentores de maior
capacidade criativa e de resolucéo de problemas (Isen, 1999). O humor positivo também
pode interferir com a memoria de trabalho (Mitchell & Phillips, 2007) levando os sujeitos
a terem pensamentos irrelevantes para a tarefa prejudicando a capacidade de memoria de
trabalho (Seibert & Ellis, 1991) e aumentando a distracdo durante a realizacdo de tarefas
cognitivas (Biss & Hasher, 2011).

No que concerne aos aspetos motivacionais, 0 humor positivo leva os sujeitos a
formular juizos favoraveis acerca dos eventos conduzindo a uma maior motivagéo e
envolvimento na realizacdo das tarefas (Isen & Reeve, 2005). O humor negativo também
aumenta o esforco e a motivacao para as tarefas cognitivas (Forgas, 2013) e isto pode
estar relacionado com a teoria de controlo (Carver & Scheier, 1990) que postula que o
afeto negativo pode levar os individuos a considerarem que 0s seus niveis de progresso
estdo abaixo das expetativas e assim encoraja-los a investir maior esforco para atingir
certos objetivos.

Em termos das emocgdes, o humor aumenta a intensidade das emogdes
afetivamente congruentes e diminui a intensidade das emog¢des incongruentes; ou seja, 0
humor positivo aumenta a intensidade das emocdes positivas e diminui a intensidade das
emoc0des negativas; ou ainda o humor negativo aumenta as emoc¢6es negativas e diminui
as emoc0es positivas (Neumann, Seibt & Strack, 2001).

Existem inimeras defini¢cdes do conceito de emogéo que se diferenciam e variam
de acordo com os autores e com as tradi¢des teodricas que seguem (Ekkekakis, 2012; Liew
& Tan, 2016). Muitos autores admitem a dificuldade em definir o conceito (e.g., Lee Do
& Schallert, 2004). Fridja (2009) descreve as emogfes como respostas aos eventos
considerados importantes para os individuos; como experiéncias subjetivas baseadas no
prazer ou sofrimento e que se prendem com a consciéncia e com a avaliagdo das situagdes.

Por sua vez, Lewis (2008) considera as emoc¢des como reag0es a acontecimentos e a
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objetos significativos para o sujeito e defendem que estas envolvem multiplos processos
coordenados servindo a preparacdo e a organizagdo adaptativa da percecdo, da cognigéo
e da acéo subsequentes.

Fredrickson (2001) considera que as emocdes podem ser concetualizadas como
formas de resposta multicomponenciais que acontecem durante um tempo relativamente
curto. Esta autora defende que geralmente uma emogao comeca por uma avaliagcao que
as pessoas fazem de um evento que tenha um significado especial para si e que esta
avaliacdo pode acontecer de forma mais ou menos consciente, desencadeando uma
tendéncia de respostas que se manifesta atraves de sistemas conetados: mudancas
fisiolGgicas, processamento cognitivo, expressdes faciais e experiéncia subjetiva. Kring
e Gordon (1998) consideram que 0s eventos conduzem a respostas emocionais
expressivas, experienciais e fisiologicas, assim como a diferentes padrdes de resposta de
condutancia na pele. Para Shuman e Scherer (2014) as emocBes sdo fendmenos
multifacetados que envolvem a coordenacédo de diversos processos psicolégicos como as
componentes afetivas, cognitivas, fisiologicas, motivacionais e expressivas.

Segundo Cacioppo, Berntson e Klein (1992) as emoc¢des sdo reacdes pessoais
positivas ou negativas as situac@es, aos fenOmenos ou aos eventos sobre os quais as
pessoas percebem como sendo relevantes para si e para as suas preocupacgoes. Estas
reacOes consistem assim em componentes multiplas que integram ndo apenas respostas
comportamentais e fisioldgicas, mas também, pensamentos e sentimentos especificos.
Zhao (2012) refere que as emocdes se focalizam em situacdes e eventos especificos;
incluem uma avaliacdo pessoal acerca das carateristicas intrinsecas dos fenémenos, da
consisténcia dos seus motivos e da condutividade para motivos especificos.

Para Damasio ‘“as emocdes sdo programas complexos, em grande medida
automatizados, de ac¢bes modeladas pela evolugdo. Estas ac¢bes sdo completadas por
um programa cognitivo que inclui certos conceitos e modos de cogni¢do, mas 0 mundo
das emogdes € sobretudo um mundo de accdes levadas a cabo no nosso corpo, desde as
expressoes faciais e posi¢coes do corpo até a mudanga nas visceras e meio interno”
(Damésio, 2010, p.143). O autor defende a diferenca entre os construtos de emocao e
sentimento referindo que a emocao é um programa de acdes despoletado pela mente, que
se desencadeia continuamente e acontece como agdes dentro do corpo atraves de aspetos
fisioldgicos (e.g., alteracbes nos musculos, coragdo, pulmdes e reacGes endocrinas),
enquanto os sentimentos sdo a experiéncia mental dessas emogdes que acontecem no

corpo. Para Damaésio as emog0es ocorrem primeiro e imediatamente a seguir, acontece a
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experiéncia mental acerca dessas emocdes - 0s sentimentos. O autor argumenta ainda que
as emocdes podem ser identificadas pelas outras pessoas através das mudancas
fisiologicas visiveis (gestos, movimentos, cor e estado da pele, expressdes faciais e
corporais), mas no entanto, as experiéncias mentais subjetivas que 0s sujeitos
experimentam (0s sentimentos) ndo sdo exteriormente visiveis (Damasio, 2013).

No &mbito da psicologia educacional e ao longo das duas Gltimas décadas, Pekrun
tem vindo a dedicar os seus estudos as emocBes envolvidas nos processos de
aprendizagem dos estudantes - emocdes academicas. O autor considera que estas sdo
experiéncias emocionais que se relacionam diretamente com atividades ou resultados
relevantes de competéncia (Pekrun, 2006), com contextos e situacdes académicos como
a sala de aula e a realizacdo de testes e exames (Goetz, Preckel, Pekrun & Hall, 2007).
Sdo identificados trés principais momentos que suscitam maior quantidade de emocdes
académicas: durante as aulas, no estudo fora das aulas e nos momentos de realizacdo de
testes e exames (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002).

Pekrun destaca dois modelos tedricos das emocdes académicas: o modelo
cognitivo-motivacional do efeito das emoc¢des académicas (Pekrun, 1992; 2002) e a teoria
sociocognitiva de controlo-valor das emocdes académicas de realizacdo (Pekrun, 1998;
2000).

O modelo cognitivo-motivacional do efeito das emocdes académicas (Pekrun,
1992; 2002) postula que as emogdes influem na aprendizagem e que este efeito € mediado
por mecanismos cognitivos e motivacionais. Por sua vez, as emocdes também podem
afetar este mecanismo desencadeando, mantendo ou diminuindo a motivacao académica
e 0s processos de controlo volitivo (Pekrun, 2007). Este modelo tem como pressupostos
que, para além de emocdes positivas e negativas, existe outra valéncia das emocdes, a
ativacdo, 0 que permite considerar uma taxonomia das emoc0es de realizacdo académica
com quatro grupos: emocdes positivas ativantes; emocdes negativas ativantes; emocoes
positivas desativantes e emoc¢des negativas desativantes (Pekrun et al, 2002). As emocdes
academicas podem induzir e modular a motivagédo e o esfor¢o, mudando as intengdes e
0S objetivos dos estudantes. As emocdes positivas ativantes (e.g., alegria) podem
aumentar a motivagdo e o esforco, enquanto as emocgdes negativas desativantes (e.g.,
desespero, aborrecimento) podem ser prejudiciais. A alegria de aprender contribui para o
aumento do interesse pelo material de aprendizagem (Krapp, 2005). As emogdes positivas
desativantes (e.g., alivio e relaxa¢do) podem, por um lado, diminuir a motivacéo, mas por

outro podem levar a manter o esforco ao longo do tempo. As emogOes negativas ativantes
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(e.g., raiva, ansiedade e vergonha) conseguem ter papéis ambivalentes uma vez que
podem reduzir o interesse e a motivacao intrinseca mas também podem desencadear uma
forte motivacdo extrinseca para lidar com 0s eventos que as causaram. Estes efeitos
podem também depender das situacbes em causa e do equilibrio entre os varios
mecanismos intrinsecos a cada sujeito. Relativamente a utilizacdo de estratégias de
aprendizagem, as emocdes positivas potenciam formas de aprendizagem mais criativas e
flexiveis como a organizacdo e a elaboragdo do material de estudo ou do pensamento
critico; enquanto as emoc@es negativas levam a utilizacdo de estratégias mais rigidas,
aprendizagem mais centrada nos detalhes. Relativamente a autorregulacdo da
aprendizagem e ao uso de meta estratégias pode-se dizer que enquanto as emocgdes
positivas levam a um aumento da utilizacdo de processos de autorregulacdo e de meta
estratégias; as emocdes negativas levam os individuos a confiar mais na regulacdo externa
(Pekrun, 2014). Os efeitos das emocdes académicas na realizacdo académica dos
estudantes revelam-se complexos dado que requerem a interacdo entre 0s mecanismos e
as exigéncias das tarefas. As emocdes positivas ativantes como a alegria de aprender
podem ser benéficas para o desenvolvimento escolar dos estudantes uma vez que 0s ajuda
a dirigir a atencdo para as tarefas de realizacdo podendo induzir a estados de flow.
Contrariamente, as emoc0des desativantes como o aborrecimento e o desespero podem ser
prejudiciais pelos seus efeitos redutores da atengcdo e da motivagdo. As assumpcoes
tedricas deste modelo implicam que as emocdes podem ter efeitos profundos na
aprendizagem académica e na realizacdo sugerindo aos professores e diretores a
necessidade de estarem atentos as emogdes dos seus estudantes (Pekrun, Goetz, Titz, &
Perry, 2002).

A teoria sociocognitiva de controlo-valor das emocdes de realizacdo académica
(Pekrun, 1998) revela-se uma abordagem integrativa explicativa das relacGes entre a
cognicdo, emocdes e motivacdo envolvidas nos processos académicos (Pekrun 2000;
Pekrun, Frenzel, Goetz & Perry, 2007). Esta teoria considera que a perce¢do dos sujeitos
acerca do seu controlo sobre as tarefas e resultados assim como o valor que lhes atribuem
sdo extremamente importantes para a emergéncia das emocdes académicas. A proposta é
a de que os individuos experimentam emogdes especificas consoante as situagdes em que
se sentem como tendo ou ndo controlo sobre as situacdes de aprendizagem (atividades
e/ou resultados) e consoante estas sejam consideradas subjetivamente importantes (valor)
para si (Pekrun, 2006; Pekrun et al, 2002). Este aspeto implica que as avaliagdes sobre o

controlo e as avaliacGes sobre o valor sejam determinantes imediatos dessas emocgoes. A
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taxonomia das emocdes de realizacdo agrupa-as de acordo com trés dimensdes distintas:
o valor (positivo versus negativo ou agradavel versus desagradavel), o grau de ativagao
(ativantes versus desactivantes) e objecto foco (atividade ou resultado). A partir desta
taxonomia séo destacadas trés categorias de emocdes de acordo com 0 momento em que
aparecem: as emocdes prospetivas sobre o resultado (esperanca, alegria antecipada),
emoc0es durante a atividade (prazer de aprender, aborrecimento) e emocdes retrospetivas
pelo resultado obtido (orgulho, raiva). As emogdes prospetivas sobre o resultado surgem
em funcédo da expetativa e do valor deste resultado e ocorrem quando existe a expetativa
de sucesso ou de insucesso (Pekrun, 2006). No caso da expetativa sobre a obtencédo de
um resultado considerado positivo e se 0 controlo percebido do estudante for elevado, a
emocdo plausivel sera a alegria antecipada; se o controlo for médio, a emocdo provavel
sera a esperanca e se o controlo percebido for baixo, a emocéo provavel sera o desespero.
No caso da expetativa sobre um resultado considerado negativo, se o controlo do
estudante for elevado e se isso implicar a expetativa de que o0 insucesso pode ser evitado,
aemocdo presumivel sera o alivio antecipado; se o controlo for médio, a emocao provavel
sera a ansiedade e se a percec¢do de controlo for baixa, possivelmente surgira o desespero.
As emoc0Oes retrospetivas surgem apos os resultados sejam estes considerados como
positivos ou negativos. Nestes casos, 0 sucesso incita a alegria e o insucesso impele a
tristeza ou frustracdo. A nédo ocorréncia de um sucesso esperado despoleta a dececdo e a
ndo ocorréncia de um insucesso esperado origina o alivio. Podem surgir outras emocdes
retrospetivas, dependendo da avaliagdo que a pessoa faz sobre as causas dos seus
resultados (responsabilidade sua, dos outros ou de aspetos contextuais e/ou situacionais).
O orgulho e a vergonha podem ser incitados por qualidades pessoais consoante a
habilidade ou falta de habilidade, a aplicacdo de esforco ou a falta dele. Por sua vez, a
gratiddo e a raiva sdo despoletadas quando se avalia que o resultado, positivo ou negativo,
foi causado por outras pessoas. Se o resultado se deve a fatores contextuais, as emocgoes
provocadas podem ser a alegria ou a tristeza, dependendo do resultado ter sido
considerado positivo ou negativo. As emogdes de atividade sédo dependentes da percegéo
de controlo sobre a atividade e do seu valor e, neste aspeto, se a atividade for considerada
controlavel e valorizada como positiva, a satisfacdo é fomentada. Se a atividade é
considerada como controlavel por parte do estudante, mas valorizada de forma negativa,
uma emogao que pode surgir é a raiva, principalmente se exigir esforco mental ou fisico;
se, pelo contrério, a atividade for valorizada como positiva, mas o controlo ndo for

suficiente, pode acontecer a frustragdo. Por Gltimo, as atividades que ndo séo valorizadas
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como positivas ou negativas, tendem a despoletar o aborrecimento (Pekrun, Frenzel,
Goetz & Perry, 2007). Esta teoria de controlo-valor salienta que o desenvolvimento das
emocdes nas realizacbes académicas depende de fatores muito importantes como 0s
recursos cognitivos, o interesse e a motivacdo para aprender, as estratégias de
aprendizagem e a resolucao de problemas, a regulacéo interna e externa da aprendizagem
e a realizacdo académica e ainda das relagdes entre estes mecanismos e das interagdes
entre estes e as exigéncias das tarefas de realizagcdo (Pekrun, 2006). Estas interagoes
fazem com que os processos relacionados com as emocgdes de realizacdo se tornem
complexos e as vezes, de dificil determinacdo. Pekrun et al (2007) constatam que se em
algumas situac@es estes efeitos sdo benéficos (e.g., ativacdo de emogdes positivas como
alegria de aprender, desativacdo de emocdes negativas como aborrecimento) noutras
podem se revelar ambivalentes (e.g., desativacdo de uma emocgdo positiva como o
relaxamento ou ativacdo de uma emocao negativa como a ansiedade).

As avaliagGes de controlo e de valor e 0 ambiente social sdo considerados como
antecedentes das emocOes de realizacdo, mas, por sua vez, as emocdes de realizagdo
também podem afetar estas avaliacdes e 0 ambiente social respetivamente. As emoc6es
afetam a aprendizagem e a realizacdo, mas por outro lado, o0 sucesso e/ou 0 insucesso na
aprendizagem tambeém influencia as avaliagBes e as emogdes. Isto acontece através de
loops de feedback (Pekrun, Goetz, Perry, Kramer, Hochstadt & Molfenter, 2004) que
podem ser positivos ou negativos e que podem acontecer em fracgbes de segundos, em
situacbes de aprendizagem, ao longo de dias, semanas ou anos (Pekrun, 2006). O
feedback pode afetar tanto o controlo percebido assim como o valor subjetivo acerca da
realizacdo académica e por sua vez, estes estdo subjacentes ao desenvolvimento de
emocdes de realizacdo (Bernardo, Ouano & Salanga, 2009).

Uma area de pesquisa recente é a especificidade das emocdes académicas por
relagdo com diferentes dominios cientificos como a Matematica, Ingles, Fisica (Goetz,
Haag, Lipnevich, Keller, Frenzel & Collier, 2014). Esta ideia parte de um dos
pressupostos da teoria de controlo-valor (Pekrun, 1998; 2000) de que se as avaliagOes
acontecem de acordo com a especificidade do dominio, as emogdes que emergem dessas
avaliagcdes também serdo especificas dos dominios. A especificidade dos construtos pode
levar a que as emocdes dos estudantes possam ser organizadas de formas especificas para
cada dominio ou para dominios relativamente proximos como por exemplo a matematica
e a fisica (GoOetz, Frenzel, Pekrun, Hall & Lidtke, 2007). Estes fatos revelam-se

importantes uma vez que podem orientar a avaliagdo e mas também ajudar os estudantes
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a distinguir as suas emocdes relativamente a cada dominio evitando generalizagdes a
todas as disciplinas, o que, eventualmente podera ter efeitos nefastos.

As emocdes afetam grandemente a aprendizagem e o desempenho através de
aspetos cognitivos como 0s processos de armazenamento e recuperacao da informacéo,
metacognitivos, recursos de memoria de trabalho e atengédo (Artino, Holmboe & Durning,
2012; Muis, Pekrun, Sinatra, Azevedo, Trevors, Meier & Heddy, 2015). Por exemplo a
interacdo entre a ansiedade e a memdria de trabalho tém sido desde ha ja longo tempo,
descrito por varios autores (e.g., Eysenck & Derakshan, 2011; Owens, Stevenson,
Hadwin & Norgate, 2014) e explica a incapacidade de lidar com a informacéo necessaria
para o estudo. Por outro lado, a realizacao de tarefas de estudo e de aprendizagem também
sdo fontes de emogdes nos estudantes. Autin e Croizet (2012) descobriram que tarefas
dificeis geralmente provocam preocupacdes nos estudantes acerca da sua competéncia.

Chan e Bauer (2016), ao realizarem uma investigacdo com estudantes divididos
de acordo com as suas carateristicas afetivas, encontraram diferencas relativamente a
utilizacdo de estratégias de estudo. Os estudantes pertencentes ao grupo com carateristicas
afetivas positivas elevadas revelaram-se mais autbnomos e relataram compreender os
apontamentos tirados em aula mais frequentemente do que os estudantes do grupo com
carateristicas afetivas mais negativas. O primeiro grupo também era menos dependente
dos tutores e professores para a preparacao para 0s exames. Quanto a tarefa de estudo, os
dois grupos nao apresentaram diferencas entre si relativamente ao tempo dispendido na
tarefa, mas diferiram na sua abordagem.

Estas teorias e resultados chamam-nos a atengéo para a importancia de desenhar
e criar ambientes de aprendizagem que aumentem um nivel elevado de valor e de controlo
nos seus estudantes (Artino, Holmboe & Durning, 2012) uma vez que, mudancas
positivas no controlo e no valor percebido podem ser preditores de mudancas positivas

na aprendizagem (Buff, 2014).

3.2. Motivacao e aprendizagem

A motivacao pode ser vista como um processo no qual o comportamento dirigido
para 0s objetivos € instigado e mantido (Zimmerman & Cleary, 2006). Pode ser definida
como a analise do “porqué” as pessoas pensam aquilo que pensam e agem da forma que
agem (Graham & Weiner, 1996), como um misto de desejo e de vontade que leva um

individuo a cumprir uma tarefa ou a atingir um objetivo que corresponde a uma
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necessidade (Lafortune & Saint-Pierre, 1998), como um estado interior que dirige e
instiga 0 comportamento de forma persistente e enérgica (Isaac & Behar-Horenstein,
2006). D’ Lima, Winsler e Kitsantas (2014) consideram a motivagdo como um conjunto
que integra objetivos pessoais, emocdes, crencas e valores relacionados com tarefas
especificas.

No contexto da educacdo, a motivacao pode ser considerada como um processo
psicologico que resulta da interagdo entre os intervenientes: professor, alunos e contexto
académico e que se caracteriza por uma disposi¢do para atingir objetivos, necessidades
ou desejos especificos (Orok-Duke, Sackey, Usiabulu & Bassey, 2016). A motivacdo para
a aprendizagem é fundamental para o sucesso académico e para evitar a desisténcia
escolar (Imaginario et al, 2014).

O tema da motivacdo tem sido estudado por varias correntes tedricas. A
abordagem comportamentalista considerava que os individuos criavam habitos de acédo
motivados por refor¢os ou punigdes. O cognitivismo trouxe uma mudanca de perspetiva
acerca dos sujeitos passando estes a serem considerados como agentes ativos nas suas
escolhas e na direcdo dos seus comportamentos (Graham & Weiner, 1996).

O crescente reconhecimento da importancia das expetativas e do incentivo para a
motivagdo levou ao desenvolvimento das teorias de expetativa-valor. Estas teorias
fundamentam-se na ideia de que o comportamento dos individuos varia de acordo com o
valor que estes atribuem aos seus proprios objetivos e de acordo com a percec¢do que tém
acerca da probabilidade de atingir os ditos objetivos. Estas teorias também assumem que
as pessoas possuem objetivos simultaneos e alternativos, e que, para cada um dos quais,
existe a sua probabilidade de os atingirem e um valor subjetivo. As expetativas e valores
sdo ponderados e, de acordo com o valor motivacional mais forte, acontece uma tendéncia
motivacional que se traduz no comportamento (Graham & Weiner, 1996).

A teoria da expetativa-valor (Eccles & Wigfield, 2002) fundamenta-se no
pressuposto de que os sujeitos sdo motivados para as tarefas quando acreditam que
conseguirdo corresponder e ter sucesso na concretizagdo das mesmas (expetativas de
eficiéncia) e/ou quando consideram que essa tarefa vale a pena. De outra forma, quando
a pessoa lida com uma atividade que é importante para si (valor) e acredita que conseguira
realiza-la com sucesso (expetativa), entdo o seu envolvimento para com essa tarefa sera
maior do que para com outra que ndo considere tdo relevante ou na qual ache que néo tera
um desempenho tdo elevado (Roberts, 2007). Como implicagdo sabe-se que as crencas,

dos sujeitos, relativas as suas capacidades influenciam o valor que estes imputam a tarefa
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e este, por sua vez, afeta a motivacdo, 0os comportamentos e as atitudes do sujeito
relativamente a aprendizagem e ao sucesso (Wigfield & Eccles, 2000). O valor que 0s
individuos atribuem as tarefas prende-se com as suas necessidades gerais, objetivos,
valores e orientagcdes motivacionais; com as carateristicas das proprias tarefas, e também
com memorias afetivas associadas a tarefas semelhantes anteriormente realizadas. Por
sua vez, a forma como cada tarefa cumpre a satisfacdo das necessidades dos sujeitos,
facilita o alcance de certos objetivos, afirma os seus valores pessoais, e/ou permite novas
associacOes afetivas positivas ou negativas, também afeta o valor que a pessoa atribui a
tais tarefas (Gil, 2013).

Eccles e Wigfield (2002) consideraram quatro dimensdes do valor da tarefa: valor
de importancia (attainment value), valor intrinseco (intrinsic value), valor de utilidade
(utility value), e custo (cost). O valor de importancia prende-se com a relevancia de atingir
a realizacdo da tarefa; o valor intrinseco refere-se a satisfacao do sujeito por desempenhar
aquela atividade ou o interesse subjetivo que detém por aquele tema; o valor utilidade
prende-se com a forma como a tarefa se relaciona com os objetivos pessoais, académicos
ou profissionais atuais e futuros do individuo; o custo pode ser considerado em termos
dos aspetos negativos relativos ao envolvimento na tarefa, do esforco necessario para ser
bem-sucedido e/ou das oportunidades desperdigcadas pela op¢do por uma tarefa em
beneficio de outra (Eccles & Wigfield, 2002; Gil, 2013; Johnson, Taasoobshirazi, Clark,
Howell & Breen, 2016; Wigfield & Eccles, 2000).

A teoria dos objetivos, iniciada por Edwin Locke no final da década de 60 e
desenvolvida anos mais tarde por Locke e Latham, parte do principio que os objetivos
sdo representacdes cognitivas dos propdsitos ou razdes para realizar as tarefas (Pintrich,
2000). Os objetivos tém uma grande influéncia no comportamento e desempenho dos
individuos uma vez que dirigem acdo, a atencdo e o esforco para atividades relevantes
para a tarefa, ttm uma funcédo energizante e afetam a persisténcia. Esta teoria salienta
também a importancia dos objetivos serem especificos, exigentes mas atingiveis, serem
delineados a curto prazo e serem avalidveis (Locke & Latham, 2002). Na éarea da
educacdo distinguem-se essencialmente dois tipos de objetivos — mastery ou learning
goals (objetivos de aprendizagem) e performance goals (objetivos de desempenho). Os
individuos que se orientam pelos primeiros procuram desenvolver a competéncia atraves
de situacOes desafiantes enquanto 0s sujeitos que se orientam pelo segundo tipo de

objetivos pretendem demonstrar e validar competéncias através dos julgamentos
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favoraveis dos outros ou evitar demonstrar a falha de competéncias (Chatzistamatiou,
Dermitzaki, Efklides & Leondari, 2015; Lunenburg, 2011).

A teoria da atribuicdo causal desenvolvida por Weiner (1985) pressupde que a
motivacdo pode ser representada como um processo que Se inicia com um evento,
desenrola-se ao longo do tempo e termina numa intencdo comportamental ou no proprio
comportamento (Graham & Weiner, 1996). De acordo com esta perspetiva, os individuos
procuram as causas dos acontecimentos, especialmente os relativos as suas experiéncias
de sucesso e de insucesso, com o intuito de obterem maior compreensao e controlo sobre
a sua realidade. A teoria atribucional assume que existe variagdo na forma como as
diferentes pessoas percecionam 0s mesmos eventos, conforme as informacgdes que
selecionam e a forma como as interpretam. Estas diferentes formas de interpretacdo dos
fendmenos tém consequéncias importantes para os individuos quer em termos
comportamentais quer em termos emocionais (Barrera, 2010). De acordo com esta teoria
cognitiva, as diferentes causas atribuidas pelas pessoas para explicar as suas a¢gdes podem
ser classificadas de acordo com trés dimensBes bésicas: o locus de causalidade, a
estabilidade e a controlabilidade (Weiner, 1985); as quais, por sua vez, se ligam
diretamente as reacfes comportamentais, cognitivas e emocionais (Graham & Weiner,
1996; Johnson, Taasoobshirazi, Clark, Howell & Breen, 2016; Weiner, 1985). O locus de
causalidade revela a medida em que um sujeito atribui 0s acontecimentos ou 0s seus
resultados a fatores internos como as suas capacidades, o seu nivel de dedicacdo, de
esforco, de atencdo, o seu nivel de ansiedade, entre outros; ou a fatores externos a si,
como as a¢des dos outros, as carateristicas das tarefas e/ou das situacdes, ou até mesmo
a sua sorte. A segunda dimensdo — estabilidade - avalia em que medida as causas
percebidas para um determinado evento mantém-se ou se modificam ao longo do tempo.
A dimenséo de controlabilidade prende-se com as causas percebidas pelos sujeitos como
sendo ou ndo controlaveis por si proprios. Um aspeto interessante relativamente a esta
dimensdo causal é o fato de que esta poderd ter consequéncias emocionais e
comportamentais diversificadas para os sujeitos consoante estes considerem estar perante
fatores que lhes impecam o sucesso por causa de fatores que eles proprios ou 0s outros
ndo controlam. Uma quarta dimensdo, posteriormente introduzida, diz respeito a
globalidade versus especificidade e esta prende-se com a parte das situacdes que podem
ser explicadas por determinada razdo. Distinguem-se causas globais e causas especificas
(Barrera, 2010; Johnson, Taasoobshirazi, Clark, Howell & Breen, 2016). A discussdo

acerca da teoria atribucional no campo da motivacgdo para a aprendizagem escolar tem
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sido intensa, e, muitos estudos evidenciam a forma como a motivacao pode influenciar a
aprendizagem e o desempenho dos estudantes, assim como, a aprendizagem pode
interferir nos niveis de motivagdo (Leal, Miranda & Carmo, 2013).

As implicacbes da motivacdo nas varias areas da vida dos sujeitos levou ao seu
estudo em contextos diferenciados. De particular interesse para o contexto educativo sdo
as raz0es dos estudantes para a aprendizagem, o estabelecimento do seu locus de controlo
(Isaac & Behar-Horenstein, 2006), as diferengas interindividuais ao nivel da
determinacdo de objetivos e na persisténcia no desempenho académico (Graham &
Weiner, 1996) e as estratégias para motivar os alunos (Jesus, 2008). Leal, Miranda e
Carmo (2013) mostraram que existia uma relacdo reciproca entre a motivacdo e a
aprendizagem na medida em que a motivagao tem consequéncias na aprendizagem e, por
sua vez, a aprendizagem também pode interferir na motivacao. Reasinger e Brownlow
(1996) ao estudarem a relacao entre a motivacao, as atribuices causais e a procrastinacao
encontraram que a falta de motivacdo extrinseca, de perfecionismo e um estilo
atribucional externo foram preditores da procrastinagdo. Por outro lado, estudantes com
baixos niveis de procrastinacdo foram motivados por fatores intrinsecos e extrinsecos
mais do que os estudantes com niveis elevados de procrastinacdo enquanto estes ultimos
desistiam das tarefas por aversdo as mesmas. Estudantes com baixos niveis de motivacdo
intrinseca fizeram atribuicGes ao contexto e a sorte especialmete quando tiveram sucesso
na tarefa enquanto os estudantes com altos niveis de motivacéao fizeram atribuicdes a sua
competéncia e esforco.

Em 1985, Deci e Ryan formulam a teoria da auto-determinacdo (SDT- self-
determination theory) que considera que as pessoas diferem em termos da quantidade e
do nivel de motivacdo e em termos do tipo e orientacdo para a motivacdo (Ryan & Deci,
2000). Os autores descrevem a autodetermina¢do como a consciéncia ou a constatacdo de
que as pessoas sdo a origem da acédo e que tém controlo pessoal sobre essa agédo. Esta
teoria salienta aspetos autodeterminados da natureza humana através dos quais 0s
individuos dirigem e controlam a sua aprendizagem, a sua motivacao e o seu desempenho
(Siqueira & Weschler, 2006). Segundo esta teoria existem trés tipos de motivacdo que
ddo origem a uma acdo: desmotivacdo, motivacdo extrinseca e motivacao intrinseca. A
desmotivacao é caraterizada pela auséncia de motivacédo, ou seja, a pessoa ndo apresenta
intencdo nem comportamento proativo, é evidente a desvalorizagéo da atividade e a falta
de percecgdo de controlo pessoal (Guimardes & Bzuneck, 2008). A motivacgdo intrinseca

se refere a fazer algo por interesse préprio, pela alegria de realizar a tarefa em si mais do
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que o seu valor instrumental; a motivacao extrinseca refere-se a fazer algo para obter uma
recompensa. Por outras palavras, a motivacao intrinseca surge relacionada com o prazer
de aprender e da realizagdo da tarefa, enquanto a motivacao extrinseca aparece associada
com o desejo de ter uma recompensa ou de evitar um castigo ou punicédo (Serafini, 2001).
A experiéncia e 0 desempenho podem ser muito diferentes consoante 0 comportamento
esta a decorrer por motivacao intrinseca ou extrinseca (Ryan & Deci, 2000). Quando um
sujeito age por motivacao intrinseca move-se por gosto e por vontade proprios, ndo espera
recompensas exteriores uma vez que sente-se recompensado pela propria realizacdo da
tarefa. Por outro lado, quando a pessoa age por motivacgdo extrinseca visa essencialmente
a obtencdo de uma recompensa ou 0 evitamento de uma punicdo (Barros de Oliveira,
2010). Esta teoria pode ser resumida num continuum de autodeterminagdo que indica
diferentes tipos de motivacdo que variam qualitativamente conforme a internalizacdo das
regulacGes externas para 0 comportamento (Leal, Miranda & Carmo, 2013).

Em termos da relacdo entre a motivacdo e a aprendizagem, os alunos
intrinsecamente motivados envolvem-se nas tarefas de estudo e de aprendizagem e
mantém interesse pelas tarefas em si, porque as consideram agradaveis e geradoras de
satisfacdo. Os alunos extrinsecamente motivados desempenham as atividades pelas
recompensas externas como a opinido dos outros, obter reconhecimento, receber elogios
ou evitar puni¢des (Siqueira & Wechsler, 2006).

Assim a motivacao pode ser considerada como um dos varios fatores mediadores

entre as emocdes e a aprendizagem (Mega, Ronconi & De Beni, 2014).

4. Aprendizagem autorregulada, motivacao e regulacdo emocional

Existem inimeras defini¢cBes sobre o conceito de autorregulacao (Bozpolat, 2016).
Bandura (1986) considerou a autorregulacdo como a capacidade do individuo para
controlar o seu comportamento. Pintrich (2000) considera a autorregulagdo como um
processo ativo e construtivo através do qual os estudantes identificam os seus objetivos
de aprendizagem e regulam a sua cogni¢do, motivagdes e comportamento. Zimmerman
(1989) definiu a autorregulacdo da aprendizagem na medida em que os estudantes
participam ativamente no seu processo de aprendizagem relativamente a metacognicéo,

motivacao e comportamento.
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A autorregulacéo da aprendizagem engloba a conjuncdo entre trés componentes:
o self, a aprendizagem e a regulagcdo. Enquanto o self se prende com o “eu” e com a
iniciativa para atingir objetivos pessoais, a aprendizagem prende-se com a aquisicdo de
conhecimento e de competéncias. Por sua vez, a regulacdo relaciona-se com uma
comparagao constante entre o estado em que 0 sujeito se encontra no presente e o estado
que pretende alcancar e a procura de formas para equilibrar a distancia entre esses estados
(Goetz, Nett & Hall, 2013). Para estes autores, a aprendizagem autorregulada pode ser
vista como uma forma de obter saberes e capacidades na qual os estudantes sdo
autonomos, auto-incentivados, determinam as suas metas académicas e seleccionam os
métodos e estratégias de estudo e de aprendizagem para alcancar tais propositos.

A aprendizagem autorregulada revela-se um processo social influenciado por
fatores pessoais, comportamentais e contextuais (Alvi, Igbal, Masood & Batool, 2016). E
um processo ciclico no qual os aprendizes determinam objetivos, usam estratégias
diferentes para atingi-los, monitorizam e avaliam o seu desempenho (Butler & Winne,
1995). Os estudantes que s@o mais autorregulados ao nivel da sua aprendizagem assumem
responsabilidade pelo estudo, empregando acBGes metacognitivas, motivadas e
estratégicas (Zimmerman, 2000).

Veiga Simao, Barros e Luz (2013) consideram que as varias abordagens tedricas
feitas ao construto da autorregulagéo da aprendizagem focalizam-se em diferentes aspetos
(e.g., cognitivos, volitivos, sociais, culturais). Estas diferentes perspetivas teéricas deram
origem a diversos modelos sobre a autorregulacdo (Alvi, Igbal, Masood & Batool, 2016;
Pintrich, 2000; Rosério, 2004; Schunk & Zimmerman, 2003; Zimmerman, 2000). Alguns
dos critérios para comparacdo dos modelos podem ser: a base tedrica subjacente, a
definicdo de autorregulacdo da aprendizagem considerada, componentes criticas e
evidéncias empiricas do modelo (Puustinen & Pulkkinen, 2001), tipo de modelo de
processo ou hierarquico (Goetz, Nett & Hall, 2013) e o nivel de analise macro ou micro
(Efklides, 2011). De entre a grande diversidade de abordagens e modelos tedricos
explicativos da autorregulacdo da aprendizagem (e.g., Boekaerts, 1995; Pintrich, 2000;
Rosario, 2004; Zimmerman, 1998), a literatura refere que existem varios aspetos comuns
a todos eles: o estudante é considerado como construtor ativo podendo controlar e regular
a sua aprendizagem (significados, objetivos e estratégias); o estudante tem o potencial
para monitorizar, controlar e regular varios aspetos da sua cogni¢do, motivacao,
comportamento e ambiente; existem critérios face aos quais os estudantes podem avaliar

0 Seu percurso e os resultados obtidos (podendo fazer modificacBes quando necessario);
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e, 0S comportamentos autorregulatorios sdo mediadores entre 0s aspetos pessoais, 0S
aspetos contextuais de aprendizagem e os resultados académicos (Rosario, Nufiez &
Gonzalez-Pienda, 2006). Destaca-se assim o principal requisito comum: o estudante
como um participante consciente e ativo no controlo do seu proprio processo de
aprendizagem, responsavel pela construcdo do seu conhecimento implicando que
quaisquer mudancas nas suas cogni¢des, motivacGes e comportamentos sdo passiveis de
influenciar a relacdo entre as suas carateristicas pessoais e contextuais com 0s seus
resultados de aprendizagem. Esta perspetiva defende que os sujeitos tém a capacidade
para trabalhar no sentido de se tornarem autonomos, de monitorizar e de regular os seus
préprios motivos e estratégias de estudo e de aprendizagem (Alvi, Igbal, Masood &
Batool, 2016; Pekrun, 2004).

Por outro lado, os varios modelos de aprendizagem autorregulada diferem entre si
consoante a énfase colocada no self ou na tarefa enquanto organizadores basicos do
processo SRL. Este destaque pode ter implicagOes para a concetualizagdo dos processos
SRL na medida em que podemos entendé-los como processos top-down orientados pelo
self (carateristicas pessoais) ou como processos bottom-up guiados pela tarefa (Efklides,
2011).

Ainda que existam inumeros modelos de autorregulacdo da aprendizagem
(Boekaerts, 1995; Efklides, 2011; Pintrich, 2000; Rosario, 2004; Zimmerman, 2000;
Zimmerman & Campillo, 2003), destacaremos apenas trés deles, enfatizando fatores
salientados nesta investigacdo como sejam as componentes afetiva, cognitiva e
metacognitiva da aprendizagem: o modelo de fases ciclicas de feedback autorregulatério
(Zimmerman & Campillo, 2003); o modelo geral para a aprendizagem autorregulada
(Pintrich, 2000) e o modelo metacognitivo e afetivo da aprendizagem autorregulada -
MASRL (Efklides, 2011).

O modelo de fases ciclicas de feedback autorregulatério (Zimmerman &
Campillo, 2003) trata-se de um modelo de processo e apresenta trés fases. A primeira,
designada por fase de antecipacgdo, envolve a andlise das tarefas e as crengas de auto-
motivacdo. Estes processos determinam o esforco e a preparacdo dos estudantes para a
autorregulacdo da sua aprendizagem (Bembenutty, 2008). Esta etapa envolve
determinacédo de objetivos e planeamento de estratégias de aprendizagem adequados as
tarefas e ao contexto. Nesta fase evidenciam-se vérias fontes de auto-motivagédo como a
percecdo de auto-eficécia, as expetativas de resultado, o interesse intrinseco pela tarefa e

a orientagdo para objetivos de aprendizagem (Zimmerman, 2000a). A segunda fase
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designa-se por fase de desempenho e inclui o auto-controlo e a auto-observacao. O auto-
controlo envolve uma variedade de estratégias para a tarefa: as auto-instrucles, as
imagens mentais, a gestdo de tempo, a estrutura ambiental e a procura de ajuda. Todas
estas estratégias precisam ser adaptadas com base nos resultados dos estudantes e € por
isto que a auto-observacdo tem um papel central nos esforcos para auto-controlar o
desempenho. A auto-observacdo engloba dois aspetos-chave: a monitorizacdo
metacognitiva e os auto-registos (Zimmerman & Kitsantas, 1997). Esta fase pode ser
decisiva do processo de autorregulacdo uma vez que € nela que o estudante dedica-se a
tarefa de estudo e de aprendizagem quer em termos individuais ou em termos das aulas
(Rosério, Mourdo, Soares, Chaleta, Gracio, NUfiez & Gonzéalez-Pienda, 2005). A terceira
fase designa-se por fase de auto-reflexdo, inclui auto-julgamentos e auto-reagdes e é aqui
que os alunos avaliam o progresso dos seus objetivos iniciais (Schunk & Zimmerman,
2007). Os auto-julgamentos englobam a auto-avaliacdo e as atribui¢fes causais. As auto-
reacOes dependem dos auto-julgamentos e incluem a auto-satisfacdo e as decisdes
defensivas/adaptativas. A auto-motivacdo, crengas, objetivos e planificagdo formam a
base para novos esforgcos autorregulatérios sendo por isso que esta fase revela-se muito
importante para o novo ciclo SRL (Efklides, 2011).

Os pressupostos deste modelo salientam que, no conjunto dos esfor¢os que um
estudante faca para se autorregular, para além dos seus processos metacognitivos, deve
ter em conta as suas crencas motivacionais e sentimentos sobre a aprendizagem, pois estas
crencas motivacionais sdo por um lado, a causa e por outro, o efeito do esforco para a sua
aprendizagem. Segundo Efklides (2011) o modelo de Zimmerman descreve a SRL
especificamente para uma tarefa mas esta descri¢éo dos processos € feita a um macronivel
constituindo assim um modelo explicativo top-down acerca da aprendizagem (Efklides,
2011).

O Modelo geral para a aprendizagem autorregulada (Pintrich, 2000), baseado no
modelo ciclico de Zimmerman (1998), revela-se um modelo com quatro fases: a
antecipacédo, a monitorizacéo, o controlo e a reagdo/reflexdo; que atuam ao nivel de quatro
areas distintas: cognicdo, motivacao/afeto, comportamento e contexto (Pintrich, 2000). A
cognicdo abrange diversas estratégias cognitivas usadas para aprender e desempenhar
uma tarefa bem como as estratégias metacognitivas usadas para controlar e regular a
cognicdo. A motivacdo e o afeto compreendem varias crengas motivacionais dos
individuos acerca de si relativamente as tarefas (crengas de auto-eficacia e valores para a

tarefa). O comportamento reflete o esforco que o individuo pode exercer nas tarefas bem
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como a persisténcia, a procura de ajuda e escolha de comportamento. O contexto
representa varios aspetos do ambiente onde a aprendizagem estd a acontecer. Neste
modelo, assume-se que as tentativas pessoais para modificar o ambiente sdo um aspeto
importante da autorregulacdo da aprendizagem porque a pessoa tenta monitorizar
ativamente e regular o contexto. Assim, a primeira fase envolve planificacdo e
estabelecimento de objetivos bem como ativagéo de percecdes e conhecimentos da tarefa,
do contexto e do préprio na relagdo com a tarefa. A segunda fase compreende varios
processos de monitorizacdo que representam consciéncia metacognitiva de diferentes
aspetos do self ou da tarefa e do contexto. A terceira fase envolve esforco para controlar
e regular diferentes aspetos do proprio ou da tarefa e do contexto. A dltima fase representa
varios tipos de reacgdes e reflexdes do self e da tarefa ou do contexto (Pintrich, 2000). Este
autor descreve a SRL do ponto de vista da interacdo da pessoa com a tarefa em causa, faz
uma distincao entre a monitorizacdo e o controlo, e ainda diferencia areas de regulacéo,
nomeadamente a regulagcdo da cognicdo, motivacao/afeto, comportamento e contexto.
Diferentemente de outros, este modelo reconhece a importancia das facetas da
metacognicdo para as varias fases da SRL. Com este modelo, Pintrich evidenciou o
formato bottom-up da SRL integrando a tarefa, o contexto e a prépria interacdo entre estes
e a pessoa (Efklides, 2011).

O modelo metacognitivo e afetivo da aprendizagem autorregulada - metacognitive
and affective of self-regulated learning model — MASRL (Efklides, 2011) considera trés
fases no processamento de tarefa: a representacéo da tarefa, o processamento cognitivo e
o desempenho. A primeira fase (inicio do processamento da tarefa) envolve a percecao
geral sobre a tarefa e conduz ao delineamento de objetivos e planeamento especifico para
a tarefa. Nesta fase podem surgir processos automaticos e/ou processos analiticos. Os
primeiros baseiam-se na familiaridade e acontecem fluentemente, sem esforco e muitas
vezes, de forma ndo consciente. Nestes casos, a representacdo dos contetdos da tarefa é
espontanea e intuitiva. As ME prospetivas que informam a fluéncia da representacao da
tarefa podem assumir a forma de conhecimento online especifico da tarefa (Efklides,
2001), sentimento de familiaridade, sentimento de saber ou julgamento de facilidade em
aprender. Estas ME demonstram fluéncia no processamento e criam a expetativa de
sucesso no processamento da tarefa. O estado afetivo da pessoa € neutro ou positivo e
sem consciéncia de atividade fisiologica; por isso, a modulacéo do afeto e do esforco é
automatica sem ser necessario o uso de processos de controlo conscientes. Por outro lado,

perante situacdes como a interrupgdo cognitiva, seja devido a novidade, & complexidade
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da tarefa, a exigéncia cognitiva, a falta de informacdo e/ou de conhecimento ou a
incompatibilidade entre as carateristicas da tarefa e conhecimentos prévios, 0s processos
analiticos e de esforco para a representacdo da tarefa podem ser desencadeados. Nestas
situacOes passa a existir consciéncia metacognitiva do conhecimento especifico da tarefa
em simultdneo com uma sensacéo de incoeréncia ou de falta de informacao. As principais
ME que emergem s&o o sentimento de dificuldade e a falta de compreensdo. O primeiro
revela a falta de fluéncia (Efklides, 2002) e a metacompreenséo indica falhas/erros
(Dunlonsky, Baker, Rawson & Hertzog, 2006). O estado afetivo da pessoa tende a tornar-
se negativo e existe a consciéncia de um aumento de excitacdo e também consciéncia
sobre a necessidade de aumentar a atengdo. Estes processos resultam de processos de
controlo espontaneos e automaticos. A expetativa € de que o processamento de tarefa ndo
sera bem-sucedido (julgamento de aprendizagem). A autorregulacdo torna-se um
processo bottom-up orientado para a tarefa, os processos de controlo atualizam a
consciéncia da pessoa sobre o esfor¢o, informam a monitorizacdo (julgamento de
aprendizagem) e o controlo. As ME desencadeiam processos de controlo metacognitivo
como a procura ativa de informacéo relevante na memaria ou de orientacdo (Veenman &
Elshout, 1999). A estimativa de esforco e de tempo necessarios para 0 processamento da
tarefa (Efklides, 2002) surgem com base nos sentimentos de dificuldade experimentados
e com base no nivel de recuperacdo da interrupcao cognitiva. Como consequéncia pode
haver alternancia de autorregulacdo entre os modos top-down e bottom-up. No primeiro
o0 self guia os processos de monitorizacdo e de controlo e no segundo a tarefa orienta o
processo. Também pode surgir emocles (e.g., interesse, surpresa, curiosidade ou
ansiedade). As ME e emoc¢0es emergentes contribuem para a recolocacéo da atengéo no
processamento de tarefa, na memdria ou na informacdo contextual e facilitam a
representacdo da tarefa. Estes processos podem ter repercussdes no estado afetivo da
pessoa, i.e., se o afeto for positivo pode aumentar a relagdo percebida entre a expetativa
de sucesso, o0 esfor¢o e o desempenho; por outro lado, se o afeto for negativo (e.g., a
ansiedade) e se se tornar muito forte ou se interferir com a representacao da tarefa, emerge
a necessidade de regulacéo afetiva.

A segunda fase deste modelo, do processamento cognitivo, ocorre durante a
realizacdo da tarefa e, a semelhanca do que acontece na primeira fase, quando ha uma
representacdo automatica baseada em processos ndo analiticos, as ME indicam fluéncia
no processamento e as respostas emergem rapidamente e sem esforgo. O estado afetivo

permanece neutro ou positivo e ndo € necessario regulacdo consciente do esfor¢co. Quando
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a representacao da tarefa se baseia em processos de esfor¢o, ha maior probabilidade de
interrupcdes no processamento cognitivo. A interrupcdo cognitiva pode acontecer por
questBes relativas & memoria e/ou por conflitos de resposta. A interrupcdo do
processamento cognitivo e a monitorizacdo podem desencadear ME como sentimento de
dificuldade, estimativa de esforco e de tempo necessarios, sentimento de saber,
julgamento de aprendizagem ou detecéo de erro. Sequencialmente, as ME desencadeiam
decisdes de controlo para o uso de estratégias cognitivas e/ou o0 uso dos MS para regular
0 processamento cognitivo. Em simultdneo, a monitorizacdo da interrupcdo do
processamento cognitivo desencadeia reagdes afetivas e consciéncia de atividade
fisiologica (excitacdo, realizacdo de esforco) na forma de atividade cognitiva intensa ou
de sintomas fisioldgicos (cansaco e exaustdo). Dependendo da fluéncia do processamento
e do nivel de progresso pode emergir afeto negativo ou positivo como interesse, medo,
raiva, entusiasmo, curiosidade, surpresa ou ansiedade. Uma vez mais, se necessario, a
regulagéo do afeto e do esforgo s&o iniciadas.

A terceira fase, designada por fase do desempenho, acontece quando o
processamento cognitivo estd completo, as respostas sdo produzidas e manifestadas no
comportamento e no desempenho do préprio estudante. Sdo desencadeadas ME que
monitorizam o resultado do processamento cognitivo como a estimativa de solucdo
correta, o sentimento de confianga e o sentimento de satisfagdo (Efklides, 2002). A
estimativa de solucdo correta trata-se de um julgamento acerca da precisdo da resposta e
o sentimento de confianca baseia-se na estimativa de solucdo correta e no sentimento de
dificuldade (Efklides, 2002). O sentimento de satisfacdo emerge a medida que os
objetivos véo sendo atingidos. O afeto positivo ou negativo acompanha a monitorizagdo
do resultado do processamento cognitivo e caso este seja bem-sucedido emerge o “gostar
da tarefa”, ou no caso de serem detetados erros emerge a ansiedade. No ultimo caso é
necessaria a repeticdo do processamento cognitivo e da regulacdo consciente do esforco
e do afeto. Caso as ME e o afeto informem a pessoa de que o resultado do processamento
cognitivo corresponde ao esperado, a atencdo volta-se para a auto-observacdo do
desempenho. A auto-observacdo e o feedback externo permitem uma avaliacdo da
resposta. A auto-reflexdo sobre as ME, face a tarefa e ao contexto e sobre o feedback
externo, conduzem ao aparecimento de atribuicdes (Metallidou & Efklides, 2001).
Dependendo da avaliagdo do desempenho surgem o afeto positivo ou negativo (Pintrich,

2000) e emogdes como o orgulho ou a vergonha (Pekrun et al., 2006). Novamente, a
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regulacdo do afeto serd implementada no caso de ser necessario manter ou aumentar o
nivel do desempenho consoante os objetivos determinados.

Este modelo reconhece a possibilidade de alternancia da autorregulagdo entre 0s
modos top-down e bottom-up salientando tanto a importancia da pessoa, da tarefa e do

contexto como da interacdo entre a propria pessoa e a tarefa.

4.1. Autorregulacdo emocional

As emoc0es tém funcdes cruciais para a vida dos sujeitos mas nem sempre sdo tao
funcionais quanto o desejado. Situagdes de grande pressdo e causadoras de ansiedade
como momentos de avaliacdo exigem controlo para permitir a concentracdo necessaria
para a tarefa cognitiva (Mikolajczak & Desseilles, 2012). Pelo contréario, ha situacdes em
que os individuos antecipam que um aumento de ativacdo do seu estado emocional podera
trazer-lhes vantagens (Fridja & Mesquita, 1998). Assim, a regulacdo das emocdes pode
acontecer no sentido de decrescer a intensidade de uma resposta emocional (down-
regulation), mas também pode acontecer de forma a aumentar (up-regulation) ou manter
(maintenance) uma resposta emocional (Koole, van Dillen, & Sheppes, 2011). Desta
forma, e para que os individuos possam beneficiar das suas emogdes, convém estar
consciente da necessidade de regula-las, sobretudo quando estas sao dissonantes dos seus
objetivos e/ou desadequadas das circunstancias sociais (Mikolajczak & Desseilles, 2012).

Gross (2008) considera a regulacdo emocional como a forma como os individuos
experienciam as suas emocdes, as expressam e tentam influencia-las. Por sua vez, Koole,
van Dillen e Sheppes (2011) defendem uma definicéo de regulacdo emocional mais ampla
abrangendo a regulacdo de emocd@es conjuntamente com a regulacdo de estados afetivos
mais gerais como o estado de humor, o stress e outros tipos de respostas afetivas.

Em 1991, Lazarus salientou que, perante uma mesma situacao, as pessoas podem
ter dois tipos de respostas emocionais: as respostas emocionais primarias e as secundarias.
Enquanto as respostas emocionais primarias se referem as respostas imediatas das pessoas
aos fendmenos significativos, as respostas emocionais secundarias prendem-se com a
capacidade dos individuos para lidar com as suas proprias respostas emocionais primarias
(Baumann, Kaschel & Kuhl, 2007). Assim, a resposta emocional primaria, também
designada por sensitividade emocional, € um tipo de resposta direta e espontanea, ndo
regulada emocionalmente e revela a facilidade com que uma pessoa se deixa afetar por

um estado emocional especifico. As carateristicas pessoais dos individuos, as
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particularidades dos estimulos e do contexto sdo varidveis que podem influir na
sensitividade dos sujeitos. Por sua vez, as respostas secundarias sao conduzidas pela
regulacdo emocional e sdo responsaveis pelo regresso a um nivel emocional neutro. A
mudanca entre estes dois tipos de respostas emocionais pode dar-se de forma tdo rapida
e automatica que as pessoas nem se apercebem dos processos pelos quais estdo a passar
(Mikolajczak & Desseilles, 2012).

A semelhanca do que acontece com a sensitividade emocional, a regulago
emocional também pode ser afetada pelos atributos pessoais dos sujeitos, pelas
carateristicas dos estimulos e pelas circunstancias da situacdo (Koole, van Dillen &
Sheppes, 2011). Quer o grau de reatividade, quer o nivel de regulagdo diferem de pessoa
para pessoa (Mikolajczak & Desseilles, 2012).

Apesar de, na pratica, ser dificil distinguir entre a reatividade (emocdo inicial) e a
regulacdo (emocao regulada), concetualmente, € til fazer esta diferenciagdo uma vez que
se revela mais facil compreender que as pessoas com maiores dificuldades em gerir as
suas emoc0es sdo aquelas que tém elevada reatividade emocional e baixa capacidade de
regulacdo. Consequentemente torna-se importante intervir no sentido de diminuir a
reatividade e de aumentar a capacidade regulatéria (Mikolajczak & Desseilles, 2012). A
regulacdo emocional envolve up-regular as emoc6es adaptativas e down-regular as
emocOes maladaptativas (Matthews, Zeidner, & Roberts, 2002).

Ao longo do tempo, varios autores tém proposto diferentes modelos de regulacéo
emocional. Em 1998, Gross desenvolveu um modelo designado por modelo de processo
de regulacdo emocional onde assume que as emogdes sdo originadas por uma sequéncia
de estadios. Numa fase inicial, as pessoas encontram a situacdo que podera causar o
desencadeamento de respostas emocionais. Num segundo momento, as pessoas podem
ou ndo considerar as carateristicas dessa situacao suscitadoras de emocdes. No terceiro
estadio, as pessoas fazem avaliagfes cognitivas dessa situacdo. Num quarto e ultimo
momento, as pessoas revelam as suas emogdes expressas no seu comportamento (Gross,
2008; Koole, van Dillen, & Sheppes, 2011).

Gross (2014) salienta que a regulagdo emocional permite alteracdes em varios
aspetos das emocgOes: a modificacdo do tipo de emocdo que os individuos estdo a
experimentar; a valéncia afetiva dessas emocdes (positiva ou negativa); a sua intensidade,
aumentando-a ou diminuindo-a; a duracdo da experiéncia emocional, prolongando ou

reduzindo a sua durag&o; os constituintes das emocdes de forma a anulé-los; ou a alteragédo
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apenas em termos da sua componente expressiva quando, por exemplo, 0s sujeitos ndo
querem demonstrar aquilo que estdo a sentir (Mikolajczak & Desseilles, 2012).

Ochsner e Gross (2008) referem quatro tipos de estratégias que podem ser
utilizados para regular emoc6es indesejadas, identificando-os de forma gradual a medida
que um tipo ndo resulte. O primeiro tipo inclui estratégias antecipatdrias que assumem
duas formas proativas: selecionar e modificar as situacOes geradoras de emocdes néo
desejadas. Nas estratégias antecipatorias, a regulacdo emocional sucede a resposta
emocional primaria desencadeada pela antecipagdo dos resultados indesejados. Quando
este primeiro tipo de estratégia ndo resulta, ou seja, quando a situacao que despoleta a
reaccdo emocional ndo pode ser evitada; um segundo tipo de estratégias é o deployment
atencional sendo que, neste tipo de estratégia, a pessoa parece encaminhar a sua atencéo
para outro objeto afastado do estimulo causador da emoc¢do. Da mesma forma, quando os
individuos ndo podem usar este tipo de estratégia sendo forcados a prestar atencdo ao
estimulo, isto pode desencadear um terceiro tipo de estratégia que envolve a mudanca
cognitiva. Este tipo de estratégia consiste numa tentativa de mudar a sua avaliacdo
cognitiva acerca do fendmeno desencadeador das emocdes indesejadas tendo como
objetivo reduzir o impato emocional da situacdo. Duas formas diferentes como este
processo pode acontecer sdo: através da reinterpretacdo da situacdo, ou, através de uma
assumpcao de posicdo de observador desprendido acerca do evento. Por Gltimo, e quando
as estratégias anteriormente apresentadas nao resultam ou sao inaplicaveis, o individuo
pode ainda adotar um quarto tipo de estratégia que envolve a modulacdo de resposta; ou
seja, a pessoa pode manipular diretamente as expressées fisioldgicas, experienciais ou
comportamentais das suas emoc@es através da inibicdo das suas respostas emocionais
espontaneas, através do exagero nas suas respostas emocionais ou através do
encaminhamento intencional a um objeto substituto. Ainda algumas outras formas de
modulacdo de resposta emocional sdo as técnicas de controlo da respiracdo; o
relaxamento muscular progressivo e/ou o consumo de substancias (Koole, van Dillen, &
Sheppes, 2011).

Izzard (2010) identificou sete processos de regulagdo emocional: processos
neurofisiologicos espontaneos que alteram os niveis hormonais; interacfes entre emocdes
e 0 contagio emocional que acontecem entre os individuos em situacGes sociais; processos
cognitivos e fungbes executivas como a monitorizacdo, o controlo do esforco, a
reavaliacdo e a reestruturacao cognitiva; utilizacdo adaptativa da energia e da motivacéo

provenientes dos processos neurobioldgicos da emocdo; processos desenvolvimentais e
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de aprendizagem que assumem padrdes de resposta emocional eficazes para o individuo;
processos sociais como a aceitacao ou a reprovagao sociais e a procura de suporte social,
e processos comportamentais reguladores do comportamento expressivo, da alteracéo,
mudanca e/ou evitamento de situacdes, condicdes e circunstancias. 1zzard (2010) também
salienta que os processos regulatérios podem variar consoante as diferentes emocdes que
estejam em causa.

Pekrun e Stephens (2009) salientam algumas estratégias de regulacdo emocional
eventualmente importantes no contexto académico: regulacéo orientada para a emogéo
(tendo como alvo direto a emocdo e usando técnicas de relaxamento ou farmacos);
regulacdo orientada para a avaliacdo (fazendo reavaliacdo das situagcfes e treino
atribucional); regulacéo dos objetivos e crencas relacionadas (alterando os objetivos de
realizacdo e crencas relacionadas com a realizacdo que influenciam as avaliacdes e as
emoc0es); treino de competéncias (visando 0s conhecimentos relevantes ou as estratégias
de estudo); selecdo das tarefas e dos ambientes (escolhendo tarefas e contextos
academicos adequados que preencham ambientes individuais); procura de suporte social
(fazendo uso de materiais para a tarefa e de ambientes de procura de ajuda); otimizacao
das tarefas e do clima de realizacdo em sala de aula (regulando os ambientes, mudando
as tarefas e o ambiente de realizacdo). Todas estas estratégias podem ser aplicadas
individualmente pelos estudantes, apesar de haver limitagcdes quanto a mudanca de tarefas
inerentes aos proprios contextos académicos tradicionais.

Apesar de facilmente confundiveis, a regulacdo emocional e o coping
correspondem a dois fenémenos distintos: enquanto a primeira é responsavel pela
regulacdo das emocOes quer positivas quer negativas, o coping tem por objetivo a
regulacdo de emocdes negativas. Mais, o coping pode abranger aspetos ndo emocionais
para alcancar objetivos também eles ndo emocionais, enquanto a regulacdo emocional
prende-se com as emocOes de forma generalizada, independentemente do contexto em
que surjam (Cabral, 2012). O coping pode ser compreendido como o esforco e tentativa
para gerir fatores stressantes (Zeidner & Endler, 1996). De acordo com a perspetiva
comportamental, o coping pode ser tido como uma reagdo comportamental as situacoes
adversas que instigam reacOes fisioldgicas de stress (Wechsler, 1995). Para Compas e
seus colaboradores (2001) o coping trata-se de um processo dindmico, continuo e em
mudanga, conforme os requisitos dos fendmenos, revelando-se um processo consciente
que controla as emocgdes, os comportamentos e 0 meio (Cabral, 2012). Sob uma lente

cognitiva, Lazarus (1993) explica o coping através de um conjunto de esforgos cognitivos
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e comportamentais que 0s sujeitos empregam para lidar com os eventos, internos ou
externos, considerados como causadores de stress. Esta concecdo relaciona-se com o
conceito de avaliagdo cognitiva conduzindo a uma diferenciacéo entre: a forma como a
situacdo foi avaliada pelo sujeito (avaliacdo primaria); a forma como o individuo percebe
as suas proprias capacidades de resposta (avaliacdo secundaria); e a forma como a pessoa
tenta gerir a sua prépria relacdo com a problemética em si; ou seja, utilizando as suas
proprias estratégias de coping (Gross, 2008). A avaliacdo, feita pelos sujeitos, identifica
os fendmenos causadores de stress e direciona as estratégias de coping especificas para
cada situacdo. Dois tipos de estratégias de coping salientam-se em vérias abordagens
tedricas: o primeiro baseia-se no esforco e o segundo baseia-se na intengdo. O primeiro
tipo de estratégias prende-se com uma determinagdo do individuo quer para alterar
atitudes e respostas as situacGes indutoras de stress quer para intervir ativamente na
modificacdo da situacdo em causa. O segundo tipo de estratégias pretende regular as
emocdes negativas, para reduzir a tensdo e a excitacdo fisiologica que emergem das
situacdes stressantes (Folkman & Lazarus, 1980). O coping baseado no esfor¢o também
é designado por coping focalizado no problema ou coping de controlo primério. Por sua
vez, 0 coping baseado na intencdo também tem sido denominado de coping focalizado na
emocdo ou coping de controlo secundario (Cabral, 2012). Estratégias comuns deste tipo
de coping sédo: reduzir a ansiedade através do consumo de substancias psicoativas ou
através de técnicas de relaxamento; diminuir a tensdo emocional permitindo a ansiedade
e a possibilidade de insucesso (controlo secundério); incitar emoc@es positivas que
contrariem o0s estados de ansiedade usando o sentido de humor, atividade fisica,
passatempos como a mdsica, procura de apoio emocional de outros) e, reinterpretar
cognitivamente as situacGes mais geradoras de stress como eventos mais facilmente
controlaveis ou, conferindo-lhes menor importancia. Muitas destas estratégias sdo
efetivas ao reduzir emoc0Oes negativas. Algumas delas, contudo, tém claramente lados
negativos em termos de reducdo de realizacdo ou saude. O coping orientado para o
evitamento envolve procurar sair da situagdo comportamentalmente ou mentalmente. A
eficacia dos varios tipos de estratégias de coping varia consoante o tipo de situacao e as
carateristicas individuais dos sujeitos e a adaptacdo do individuo as circunstancias. Desta
forma constata-se que ndo existem estratégias de coping certas ou erradas, sendo que cada
sujeito emprega as estrategias que lhe sdo mais eficazes em cada situacao (Lazarus, 1993).

McRae, Ochsner, Mauss, Gabrieli e Gross (2008) realizaram um estudo com

jovens, com idades entre 0s 18 e 0s 22 anos, a quem mostraram imagens negativas ou
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neutras pedindo-lhes que as avaliassem em termos da negatividade transmitida.
Concluiram que néo houve diferencas significativas entre homens e mulheres quanto ao
auto-relato nem quanto a reatividade emocional. No entanto, as diferengas foram
encontradas em termos da regulacdo emocional, mais precisamente através da estratégia
de reavaliacdo. Utilizando a técnica de fMRI os autores conseguiram detetar que, em
termos neuronais, os homens e as mulheres mostram a resposta semelhante as imagens
negativas, mas os homens mostraram uma maior capacidade de down-regular as suas
emocBes do que as mulheres. Mais, 0s homens mostraram uma atividade
significativamente menor, do que as mulheres, em regibes pré-frontais previamente
observadas como mais ativas durante a regulacdo cognitiva da emocdo. Por fim, as
mulheres apresentaram maior atividade estriatal ventral durante a regulagéo para diminuir
a emocao negativa, do que os homens. Os autores colocam duas hipdteses explicativas:
1) os homens apresentam melhores niveis de regulacdo automatica do que as mulheres;
ou 2) os homens reduzem quantitativamente o afeto negativo e as mulheres substituem
qualitativamente o afeto negativo por afeto positivo. Em termos praticos, estes resultados
tém implicacBes ao nivel da intervencao. Assumindo a primeira hipétese explicativa, isso
implica que os homens podem ser treinados na reavaliacdo com mais facilidade e
eficiéncia do que as mulheres, por outro lado, e assumindo a segunda hipétese, as terapias
que orientam os pacientes para reduzir seu estado de excitacdo geral, ou para atingir
estados neutros podem funcionar com menos sucesso nas mulheres (McRae, Ochsner,
Mauss, Gabrieli & Gross, 2008). Blanchard-Fields, Stein e Watson (2004) referem que
os adultos utilizam estratégias de regulagdo emocional (e.g., a reavaliagdo cognitiva) mais
frequentemente do que os mais jovens. Malekzadeh, Mustafa e Lahsasna (2015) ao
estudarem a utilizacdo de estratégias de regulacdo emocional em estudantes num contexto
de aprendizagem computadorizada, concluiram que a utilizacdo deste tipo de estratégias
conduz a uma melhor aprendizagem. Faria (2004) considera que as raparigas revelam
menores niveis de otimismo, maior vulnerabilidade e desgaste fisico e psicoldgico
associado ao stress vivido maiores dificuldades de insercdo na esfera social e no
estabelecimento de relacionamentos durante a entrada no Ensino Superior. Estas
evidéncias empiricas vém chamar a atencdo para diferengas, nas formas de regulacéo

emocional, entre homens e mulheres.
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4.2. Autorregulagéo e controlo volitivo

Até aos anos 80, o termo voli¢do aparecia pouco na investigacéo psicologica. Foi
Kuhl que, na década de 80, ressuscitou o termo a partir dos escritos de Ach, na primeira
década do século XX. Os processos motivacionais e volitivos estdo relacionados, mas sdo
concetualmente diferentes e implicam aspetos de intervencdo também diferentes. Ach
distinguiu os termos motivacao e volicdo argumentando que, enquanto a motivacao gera
o0 impulso ou a intencdo para agir, a voligéo controla as intencgdes e os impulsos para que
a acao aconteca.

A volicdo pode ser considerada um sistema dindmico de controlo dos processos
psicologicos que protegem a concentracdo e dirigem o esfor¢o para a tarefa perante
fatores distratores beneficiando desta forma, a aprendizagem do estudante. Os processos
volitivos sdo entendidos como parte do sistema de autorregulacéo que se prendem com a
motivacao e relacionam a cognicdo com a emocao (Correia, 2011).

Garcia, McCann, Turner e Roska (1998) definem o conceito de volicdo como 0s
pensamentos e/ou comportamentos dirigidos para manter a atencao e atingir um objetivo
especifico, fazendo face as distragdes internas e externas. Teo e Quah (1999) consideram
que a volicdo obriga a uma conexao entre o self e a intencdo e que o controlo volitivo
trata-se da capacidade do individuo para manter as suas intencdes perante acoes
alternativas e concorrentes.

No contexto académico, o controlo motivacional prende-se com a priorizacdo de
intencdes relativas ao processo de aprendizagem (Carvalho, 2011). Existem situacGes que
se revelam dificultadoras da motivacdo e exigem maior controlo volitivo por parte dos
estudantes. Estas situacdes, muitas vezes se prendem com os niveis de concentracao, de
vontade para estudar e para aprender e com a capacidade de persistir perante obstaculos
e/ou fatores distratores. Os esforcos dos estudantes para evitar estes obstaculos e para
preservar a motivacdo (imprescindivel a persisténcia na concretizacdo das tarefas
académicas) tornam-se preponderantes na sua aprendizagem (Paulino, S& & Lopes da
Silva, 2016).

Corno (2001) constatou que a volicao ajuda a manter os estudantes nas suas tarefas
e afasta as distracfes. De uma perspetiva pratica pode existir diferencas entre 0s
individuos consoante varios tipos de estilo ou estados volitivos mas os estudantes podem
aprender estratégias volitivas tais como a monitorizacdo metacognitiva, o controlo

emocional e a gestdo de fontes ambientais para manterem a sua volicdo (Schunk &

64



Zimmerman, 2003). Revela-se importante a internalizacdo de estratégias de cariz volitivo
que possam promover condi¢Bes propicias ao estudo e a aprendizagem e que permitam
comportamentos, cogni¢des e afetos mais carateristicos de estudantes autorregulados.
Vaérios autores tém chamado a atencdo para a escassez de investigacao acerca da
regulacdo da motivacdo e para as lacunas na compreensdo deste tema (e.g., Boekaerts,
1995; Paulino & Lopes da Silva, 2012). A auto-regulacdo da motivacdo implica que os
estudantes regulem a sua motivacdo para aprender e este processo tem consequéncias
positivas para a realizacdo académica (Paulino, Sa & Lopes da Silva, 2016). Wolters e
Benzon (2013) salientam a necessidade de realizar estudos empiricos sobre as estratégias
de regulacdo da motivacdo dos estudantes, sobre os seus conhecimentos acerca da
motivacdo e das suas competéncias de regulacdo. Estes autores salientam também a
importancia de conhecer até que ponto o contexto académico poderd influenciar a
regulacdo da motivacdo e por ultimo, aponta a inexisténcia de estudos acerca dos
processos envolvidos na regulacdo motivacional. Turner e Husman (2008) consideram
que a utilizacdo de estratégias de controlo volitivo assim como de estratégias de estudo
facilita a regulacao das suas emocdes e percecdes de insucesso, ajudando os estudantes a
controlar a sua aprendizagem. Muitas vezes os estudantes ndo estdo conscientes deste tipo
de processo que se passam consigo e por isso devem ser ensinados sobre a necessidade
de seleccionar e utilizar estratégias de controlo da voli¢éo para atingirem os seus objetivos
e/ou para enfrentarem o insucesso. Os professores podem ter um papel fundamental para
induzir os estudantes a usar este tipo de estratégias para apoiar um maior envolvimento
nos contetdos de estudo e consequentemente na sua realizacdo académica. Para além
disso, as préprias universidades e instituicdes de ensino superior deveriam ajudar os seus
docentes a determinar objetivos e avaliacfes (Turner & Husman, 2008) partilhando assim
a responsabilidade e a possibilidade de intervencéo para com os seus estudantes tendo em

vista 0 sucesso académico.
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A investigacdo que aqui se apresenta centra-se nas experiéncias de estudo e de
aprendizagem de estudantes de ensino superior, quer em termos dos métodos e estratégias
utilizados, quer em termos de experiéncias afetivas, cognitivas e regulatorias emergentes
durante o seu processo de estudo.

Este trabalho desenvolve-se em torno de trés tematicas (métodos e estratégias de
estudo e de aprendizagem; experiéncias afetivas e experiéncias cognitivas), procurando
uma melhor compreensdo da atividade de estudo e de aprendizagem de estudantes de
ensino superior.

Capturar a perspetiva dos estudantes acerca de processos tdo complexos como as
suas estratégias, experiéncias afetivas, cognitivas e regulatorias aquando da sua atividade
de estudo ndo se revela facil através de metodologias quantitativas. Por este motivo, neste
trabalho, utilizdamos uma abordagem qualitativa, que nos permite a descoberta da
variabilidade das experiéncias descritas pelos estudantes de ensino superior acerca da sua
atividade de estudo e de aprendizagem, numa perspetiva exploratoria.

Durante varios anos, a investigacdo em ciéncias sociais e em psicologia adotou
modelos de investigacdo de cariz padronizado e quantitativo, estruturados de forma a
excluir a influéncia e a subjetividade da perspetiva do investigador, assim como a
subjetividade da visdo dos participantes (Flick, 2005). Ao longo do tempo, novas
metodologias qualitativas de pesquisa foram desenvolvidas e aperfeicoadas (Esteves,
2006). A investigacdo qualitativa pode ser vista como um conjunto de técnicas e de
métodos de observacdo, documentacao, analise e interpretacdo de atributos, carateristicas
e significados de fendmenos contextuais e especificos que sdo estudados atravées de
abordagens que procuram descobrir 0s pensamentos, as percecdes e sentimentos
experimentados pelos participantes e 0 seu grande objetivo passa por compreender a
complexidade e o significado dos fendmenos em estudo, tomando a perspetiva dos
sujeitos envolvidos (Ribeiro, 2010). Este tipo de investigacdo respeita a diversidade de
préaticas e de pontos de vista dos individuos, assim como as suas integragfes sociais, e
aceita as reflexdes do investigador ao entender que as suas observacgdes fazem parte da
interpretacdo dos fendmenos (Esteves, 2006; Flick, 2005).

As perspetivas qualitativas e quantitativas sao complementares (Ribeiro, 2010). A
investigagdo quantitativa oferece a estrutura, objetividade e a forga dos nimeros, procura
explicar a existéncia de relacGes entre fenomenos, a predicdo ou o controlo dos
fendmenos (Freixo, 2010). A investigagdo qualitativa procura descrever e compreender o

porqué dos pequenos detalhes. Juntas enriquecem a investigacdo na sua capacidade de
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explicar os resultados (Ribeiro, 2010). Esta complementaridade ndo significa fazer
desaparecer as especificidades metodoldgicas de cada uma das etapas (qualitativa e
quantitativa), mas antes pelo contrario, potenciar as possibilidades de cada uma delas
(Esteves, 2006).

A presente investigacdo constitui uma perspetiva exploratoria e contera uma
componente de analise fortemente qualitativa e descritiva e uma componente de anélise

quantitativa realgcando-se a sua complementaridade.

1. Objetivos

O objetivo geral desta investigacdo visa o conhecimento das experiéncias de
estudo e de aprendizagem dos estudantes do ensino superior nas suas vertentes afetivas,
cognitivas e regulatorias.

Nesta ordem de ideias, pretendemos responder as seguintes questdes de investigacao:

1. Como € que os estudantes de ensino superior costumam estudar?

2. Como € que os estudantes de ensino superior experienciam afetiva e
cognitivamente o seu processo de estudo? (o que sentem, 0 que pensam, e quais
as consequéncias percecionadas dessas experiéncias, para si e para a sua
aprendizagem)

3. Como é os estudantes de ensino superior lidam com os aspetos afetivos e
cognitivos (0 que sentem e 0 que pensam) durante o processo de estudo?

4. Relativamente aos aspetos enunciados nas trés questdes anteriores, existem
diferencas associadas ao curso, ano de frequéncia e sexo?

Seguindo a estrutura direcionada pelas questdes de investigacdo, constituem-se como

objetivos especificos da investigacéo:

1. Identificar métodos e estratégias de estudo e de aprendizagem utilizadas pelos

estudantes no seu processo de estudo.

2. ldentificar os aspetos afetivos experimentados pelos estudantes enquanto estdo a

estudar.

3. ldentificar os aspetos cognitivos, dos estudantes, que emergem no processo de

estudo.

4. Conhecer as consequéncias dos aspetos afetivos vivenciados pelos estudantes

durante o seu estudo para si e para a sua aprendizagem.
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5. Conhecer as consequéncias dos aspetos cognitivos vivenciados pelos estudantes
durante o seu estudo para si e para a sua aprendizagem.

6. Identificar as estratégias que os estudantes utilizam para lidar com o que sentem
quando estdo a estudar.

7. Identificar as estratégias que os estudantes utilizam para lidar com o que pensam
quando estdo a estudar.

8. Averiguar as diferencas entre os estudantes, considerando o curso, 0 ano de
frequéncia e o sexo.

Com esta investigacdo de cariz exploratdrio essencialmente qualitativo, pretende-se
contribuir para uma melhor compreensdo dos processos que os estudantes de ensino
superior ativam no sentido de lidar com as suas experiéncias afetivas e cognitivas durante
a atividade de estudo e de aprendizagem. Pretendemos ainda compreender as diferencas
e as comunalidades das mesmas entre 0s varios grupos de estudantes de acordo com o
curso frequentado (Psicologia e Biologia), com o ano de frequéncia académica (1°e o 3°

anos de licenciatura) e com o sexo dos individuos (feminino e masculino).

2. Participantes

Esta investigacdo contou com a participacdo voluntaria de 48 estudantes de
primeiro ciclo de uma instituicdo de ensino superior portuguesa, de ambos 0s sexos e com
idades compreendidas entre 0s 18 e 0s 25 anos. A média de idades foi de 20.6.

O Quadro 2.1 mostra a distribuicdo dos participantes de acordo com o curso, ano de

frequéncia e sexo.

Quadro 2.1. Distribuicao dos participantes segundo o curso, ano de frequéncia e sexo

1°ano 3%ano Total
Curso Feminino  Masculino Feminino  Masculino Feminino Masculino
N % N % N % N % N % N %
Psicologia 6 125 6 125 6 125 6 125 12 25 12 25
Biologia 6 125 6 12,5 6 125 6 125 12 25 12 25
Total N 12 12 12 12 24 24 48
Total % 25 25 25 25 50 50 100

Como € possivel verificar no Anexo A, a nossa amostra constitui-se por 48
estudantes na sua totalidade: 12 alunos do 1° ano do curso de licenciatura em Psicologia
(6 rapazes e 6 raparigas) e 12 alunos do 1° ano do curso de licenciatura em Biologia (6

rapazes e 6 raparigas), 12 alunos frequentavam o 3° ano do curso de licenciatura em
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Psicologia (6 rapazes e 6 raparigas) e 12 frequentavam o 1° ano e 12 frequentavam o 3°
ano do curso de licenciatura em Biologia (6 rapazes e 6 raparigas). Os alunos de terceiro
ano entraram na universidade no ano letivo 2011/2012 enquanto os alunos de primeiro
ano entraram no ano letivo 2013/2014.

A amostra abrangeu dois cursos sendo que cada um deles pertence a uma area
cientifica distinta: o curso de Psicologia integrado na area das Ciéncias Sociais e 0 curso
de Biologia integrado na area de Ciéncias e Tecnologia. A opcao pela utilizagdo destes
cursos prendeu-se essencialmente com dois fatores: o primeiro refere-se a disponibilidade
apresentada pelos estudantes para a colaboragdo com esta investigacdo e o segundo
motivo prendeu-se com a equidade em termos de quantidade de estudantes destes cursos
quer em termos de ano de frequéncia quer em termos de sexo. Foi também propositada a
solicitacdo de estudantes de 1° e de 3° ano uma vez que estudos anteriores apontavam

para diferencas entre estes grupos de estudantes.

3. Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Esta investigacdo baseia-se nos dados recolhidos através da técnica de entrevista,
um dos métodos mais utilizados nos estudos de cariz qualitativo requerendo o
relacionamento entre o entrevistador-entrevistado e implicando a recolha de grande
quantidade de informacdo (Freixo, 2010). De forma mais especifica foi utilizada a
entrevista semi-estruturada que proporciona uma oportunidade para ouvir a experiéncia
dos sujeitos procurando a clarificacdo acerca do que esta a ser dito e do significado
atribuido aos seus termos e expressdes (Ribeiro, 2010).

Numa primeira fase procedeu-se a um estudo piloto para o qual foi criado um
guido exploratorio de entrevista construido tendo por base os contributos de Chaleta,
Grécio e Efklides (2011). As entrevistas exploratdrias foram realizadas individualmente
com 6 estudantes de licenciatura da instituicdo de ensino superior em causa com o intuito
de auscultar e explorar alguns aspetos ligados a problematica em estudo e a forma como
a mesma é experimentada pelos participantes, no sentido de obter dados que permitissem
a clarificacdo ou introducdo de temaéticas ou questdes tendo em vista a construcdo do
guido de entrevista definitivo. Este estudo piloto envolveu, reconhecidamente, uma
pequena quantidade de sujeitos, mas, como sustentam os autores Ghiglione e Matalon

(1993), apesar da pequena quantidade de inquiridos, € possivel retirar conclusdes validas
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com a inventariacdo de processos, representacdes, atitudes, motivacdes e de
comportamentos.

As entrevistas realizadas nesta fase exploratoria foram integralmente transcritas e
a analise de conteddo tematica e categorial das mesmas permitiu-nos concluir que seria
necessario proceder a alteracdes significativas (Rubin & Rubin, 2005), por forma a
conseguir que o guido definitivo de entrevista (Anexo B), esse sim, utilizado na segunda
fase da investigacdo e j& com a totalidade da amostra, fosse mais proficuo em termos de
dados recolhidos.

No quadro 2.2 é possivel observar a organizacdo dos temas e subtemas de

investigacao por relagdo com as questdes do guido de entrevista definitivo.

Quadro 2.2. Temas e subtemas de investigacdo por relacdo com as questfes do guido de
entrevista

TEMAS
|. Métodos e

SUBTEMAS QUESTOES

estratégias de
estudo

1 - Como é que costumas estudar?

I1. Experiéncias
afetivas durante
0 estudo

1.1dentificacdo de aspetos
afetivos

2 - O que costumas sentir quando estas a
estudar?

2.Estratégias para lidar
com 0 que sente

3 — Como lidas com o que sentes quando
estds a estudar?

3.Consequéncias/Efeitos
dos aspetos afetivos

No sujeito

4 — Achas que o0 que sentes quando estas a
estudar te afeta?

Na aprendizagem

5 — Achas que o que sentes quando estas a

do sujeito estudar afeta a tua aprendizagem?
1. Identificagdo de aspetos 6 — O que costumas pensar quando estas a
11 cognitivos estudar?
Experiéncias 2. Estratégias para lidar 7 — Como lidas com o que pensas quando
cognitivas €Om 0 que pensa estas a estudar?
durante o No sujeito 8 — Achas que 0 que pensas quando estas a
estudo 3. Consequéncias/Efeitos estudar te afeta?

dos aspetos cognitivos

Na aprendizagem
do sujeito

9 — Achas que o0 que pensas quando estas a
estudar afeta a tua aprendizagem?

Na fase de realizacdo das entrevistas finais comeg¢amos por abordar o publico-alvo
da investigacado, expor-lhes os objetivos do estudo e solicitar a sua colaboracdo. Apds a
aceitacdo de participacédo e do consentimento informado (Anexo C) dos estudantes, foram
acordados as datas, os horarios, e o local, adequados a realizacdo das entrevistas. A
entrevista semi-estruturada foi realizada de forma individual e mediante anonimato.
Assegurdmo-nos de que, na altura de realizagdo das entrevistas, todos os estudantes do 1°
ano ja tinham experienciado o ensino superior durante um semestre letivo, ja tinham sido
submetidos a avaliacdo e ja tinham tido conhecimento dos resultados obtidos. Este
cuidado justifica-se precisamente para assegurar que todos os estudantes entrevistados

tivessem tido oportunidade de estudar e aprender em contexto dentro e fora de sala de
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aula, procurando assim mais um elemento de ndo discrepancia entre os grupos de 1° e de
3% ano.

O discurso revela-se uma das formas mais objetivas para aceder aos pensamentos
aos medos e aspiracdes dos sujeitos (Machado, Coutinho & Rosario, 2011). Os dados
provenientes das entrevistas foram registados em formato audio e transcritos na sua
totalidade. As entrevistas variaram em termos de tempo de duragdo, mas todas
aconteceram num intervalo de tempo entre 30 a 60 minutos. Os alunos de terceiro ano
foram entrevistados no primeiro semestre do ano letivo 2013/2014 enquanto os alunos de
primeiro ano foram entrevistados no segundo semestre do ano letivo 2013/2014 (apos a

realizacdo de provas de primeiro semestre).

4. Procedimentos de analise e tratamento de dados

Para a realizacdo da anélise e tratamento dos dados recolhidos neste estudo
recorreu-se a metodologia qualitativa e a metodologia quantitativa.

O processo de analise de dados qualitativos utilizou a andlise de conteudo e
procurou seguir as fases propostas por Bardin (2008). Assim, inicialmente organizdmos
e sistematizamos a informacdo e retirAmos as primeiras ideias de forma a planificar um
conjunto de operacdes (fase de pré-analise); posteriormente, a partir da transcricdo das
entrevistas realizamos a analise dos dados propriamente dita, analise tematica e categorial
do discurso produzido pelos sujeitos atendendo aos objetivos do estudo (fase de
exploracdo do material). Esta fase envolveu necessariamente um processo de
categorizacdo da informacéo referida pelos sujeitos, em que se procurou dar conta da
variedade e riqueza do seu discurso e, em simultdneo, manter as designacbes e a
semantica do seu discurso o mais proximo possivel da linguagem utilizada pelos sujeitos.
O resultado da categorizacao traduziu-se numa lista de categorias ordenadas e agrupadas
coerentemente de acordo com os temas identificados — Grelha de analise tematica
categorial (Anexo D).

A andlise de conteddo procura evidenciar com objetividade as descri¢des
subjetivas de contetidos dos estimulos a que os sujeitos sdo submetidos (Bardin, 2008).
Esta forma de anélise de dados revela-se flexivel e adaptavel a técnica de entrevista
permitindo realizar inferéncias interpretativas com base nos conteldos expressos e

visando a explicacdo e a compreensdo dos mesmos (Amado, 2014).

72



Ao realizarmos esta andlise, procuramos respeitar alguns principios basicos:
assegurdmo-nos de que todas as questdes da entrevista fossem respondidas por todos o0s
sujeitos de forma a garantir que o nosso corpus documental fosse o mais completo
possivel, procuramos a adequacdo do corpus documental aos objetivos propostos pelo
estudo (pertinéncia) e, aquando da analise propriamente dita, procuramos esgotar a
totalidade dos conteudos presentes no texto tendo em conta todos os elementos do corpus
documental (exaustividade) (Bardin, 2008; Esteves, 2006).

A analise realizada consistiu num processo de categorizacdo baseada no critério
semantico do discurso dos estudantes, considerando-se como unidades de significado, 0s
elementos que representam uma ideia, uma situacao e/ou contetidos de informacdo que
sejam compreensiveis por si mesmas (Schilling, 2006).

O processo de categorizacdo procura a proximidade e comunalidades entre as
categorias, por forma a permitir um bom agrupamento dos elementos e uma representacédo
condensada e simplificada dos dados (Bardin, 2008). As categorias podem ser criadas de
acordo com dois tipos de procedimentos: fechados ou abertos (também designados de
exploratdrios). Os procedimentos fechados incluem os casos em que o investigador possui
uma lista prévia de categorias, criada com base em teorias gerais € 0s registos pertinentes
sdo distribuidos pelas ditas categorias, sendo rejeitados aqueles que ndo cabem em
nenhuma delas (Esteves, 2006). Por outro lado, os procedimentos séo abertos quando a
emergéncia de categorias se da a partir do préprio material em estudo (Esteves, 2006).
No caso do nosso estudo utilizamos os procedimentos abertos sendo que a lista de
categorias emergiu da andlise do discurso dos estudantes.

Para a realizacdo da categorizacdo procuramos respeitar principios de qualidade
propostos por Bardin (2008). Procurdmos considerar apenas uma dimensdo de andlise
num mesmo conjunto de categorias, implicando que, diferentes niveis de analise fossem
separados em analises sucessivas (principio da homogeneidade categorial). Cuidamos
tambem que, cada elemento de analise fosse classificado numa categoria apenas
(principio da exclusdo mutua). Em determinados casos, partes das verbalizacdes dos
individuos apresentam-se dentro de paréntesis retos. Tal significa que estes excertos
foram classificados e contabilizados noutra categoria ou subcategoria mas que 0S
deixamos presentes propositadamente para ajudar a compreensdo das ideias expressas
pelos participantes. Saliente-se que, o principio da exclusividade muatua depende da
homogeneidade das categorias. Procuramos igualmente, adequar as categorias ao material

de analise escolhido, adequar as categorias ao quadro tedrico subjacente; refletir os
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objetivos do estudo, as questdes de investigacdo e as carateristicas dos contetdos das
mensagens (principio da pertinéncia). Procurdmos também responder ao principio de
objetividade e fidelidade, principio este que se prende com a necessidade de estabelecer
organizacdo e uma definicdo das categorias clara e coerente de forma que, mesmo
submetidas a andlise por varios analisadores, estas sejam codificadas da mesma forma.
Por altimo, procuramos responder ao principio da produtividade buscando a fertilidade
dos resultados quer em termos de indices de inferéncias, quer em termos de novas
hipdteses e de dados concretos (Bardin, 2008).

A andlise de dados qualitativos exige uma forte componente de interpretacdo por
parte do investigador (Ribeiro, 2010) e estas inferéncias podem ser corroboradas e/ou
contrariadas por outros procedimentos de analise ou por outras investigagfes. Por estes
motivos, a andlise deve ser sujeita a processos de validacdo interna, a criticas e a
contestacdo dos resultados obtidos; e a sua objetividade e sistematicidade devem ser
testadas e melhoradas, quer pelo préprio investigador quer por pares que o auxiliem nesse
processo (Esteves, 2006). Assim, a validade, a fidelidade e a fiabilidade s&o essenciais a
investigacdo. A validade da categorizacdo passa pelo fato dela se coadunar com o0s
objetivos delimitados, ser pertinente e produtiva. A fidelidade prende-se quer com o
instrumento de codificagdo quer com o codificador. Torna-se entdo necessario verificar a
fidelidade das categorias de analise, a fidelidade intracodificador e intercodificador. A
fidelidade intracodificador significa que o mesmo analista classifica da mesma forma uma
mesma unidade de registo mesmo em momentos diferentes. A fidelidade inter-
codificador significa que diferentes analistas, trabalhando com o mesmo material,
codificam da mesma forma um dado conjunto de unidades de registo. Nesta investigacao,
para garantir as questbes ligadas a fiabilidade, validade e acordos interjuizes, foi
constituido um painel de trés investigadores que fizeram revisdo da andlise da
codificagdo, resolvendo as situacdes de discrepancia. O nivel de concordancia final entre
estes avaliadores foi de 95%. O indice de fidelidade foi calculado atraves da equagéo total
de casos de acordo dos varios codificadores a dividir pelo somatdrio dos casos de acordo
com os casos de desacordo (Esteves, 2006). A grelha de analise de conteddo assim como
de critérios de categorizagdo podem ser consultados no Anexo E desta tese.

A fase da andlise de conteudo pode ocorrer com o auxilio do computador ou de
forma “manual” (Bardin, 2008). Apesar de reconhecermos a utilidade da utilizacdo de
sofwares no processo de andlise dos dados, neste estudo, optamos pela ndo utilizagéo

desta ferramenta. Justificamos esta nossa opcdo pelo fato de se tratar de um estudo

74



essencialmente exploratério, que procura profundidade, o que obriga a uma analise
minuciosa e muito atenta por parte do investigador. Esta opgéo traz necessariamente
consequéncias menos positivas como a morosidade do trabalho, a probabilidade de uma
menor organizacdo na investigacdo e a maior dificuldade na manipulacdo de dados
complexos (Bardin, 2008). No entanto, traz também consequéncias positivas como uma
manipulacdo mais humanizada e presente dos contetidos na sua globalidade e contexto de
enunciacdo. Reconhecamos que esta fase de analise de dados se trata de um periodo
extremamente laborioso e que exige muita dedicacdo e paciéncia por parte do
investigador.

No que concerne ao tratamento quantitativo dos dados empregdmos a estatistica
descritiva simples e realizdmos a analise de frequéncias em funcdo das unidades de
sentido - segmentos de conteudo que contém uma ideia, episodio ou informacdo
consideradas como unidade base (Schilling, 2006). Procedemos a contagem do nimero
de vezes que cada elemento semantico que expressa uma ideia distinta se encontrava
presente no discurso dos sujeitos. Nos casos em que 0S sujeitos repetiram a mesma
unidade de sentido, esta foi considerada uma Unica vez. Posteriormente, e para averiguar
a existéncia de associacdes dos temas, categorias e subcategorias por relacdo com as
variaveis curso, ano e sexo, recorremos ao teste de qui-quadrado (¥2) sempre que os
valores das frequéncias o permitiram. O teste do y2 reflete as diferencas entre as
frequéncias observadas e esperadas (Guéguen, 1999). O objetivo passa por comparar as
frequéncias observadas com as frequéncias esperadas em cada uma das células de uma
tabela de contingéncia. O teste compara 0 nimero de individuos que se distribuem por
uma dada categoria, com o nimero de sujeitos que se esperaria que se distribuissem por
essa mesma categoria caso ndo existissem diferencas (Pocinho, 2010). Tendo em conta
que quando existem células com frequéncias esperadas inferiores a 1, ou mais do que
20% das células com frequéncias esperadas inferiores a 5, a interpretacdo do nivel de
significancia do teste pode nao ser fidedigna, optamos por néo realizar esta analise sempre
que se verifiquem estas condigfes (Afonso & Nunes, 2011; Pestana & Gageiro, 2014). O
teste do qui-quadrado de independéncia permite verificar a existéncia ou inexisténcia de
associaces entre os temas, categorias e subcategorias e as variaveis consideradas
(Pestana & Gageiro, 2014), ou por outras palavras, se as duas variaveis estdo ou nao
associadas uma a outra por uma relacdo de dependéncia (Pocinho, 2010). Para realizar o

tratamento estatistico recorremos ao SPSS 21.0. A subsequente andlise e interpretacao
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dos resultados levou-nos colocar inferéncias que procuram corresponder aos objetivos
propostos (Bardin, 2008).

Os resultados deste estudo poderdo revelar-se uma mais-valia para o aumento de
conhecimento cientifico sobre a tematica e para recolher bases empiricas passiveis de
sustentar a intervencdo educacional ao nivel da promocao de estratégias de estudo e de

aprendizagem e da regulacéo cognitiva e afetiva dos estudantes no ensino superior.
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A analise dos resultados apresenta-se tendo em conta a grelha de analise tematica
e categorial (Anexo D) considerando os principais temas da investigacdo: métodos e
estratégias de estudo e de aprendizagem, experiéncias afetivas durante o estudo e
experiéncias cognitivas durante o estudo.

Num primeiro momento apresenta-se uma visao global dos temas explorados e,
em seguida, expomos uma analise descritiva mais pormenorizada sobre cada um dos
subtemas e respetivas categorias e subcategorias. Os dados obtidos bem como a sua
interpretacdo sdo ilustrados atraves de alguns dos exemplos mais representativos de
verbalizagbes proferidas pelos estudantes. E realizada a analise qualitativa e a analise
quantitativa tendo em conta o volume de informacgdo obtido em cada um dos temas,
categorias e subcategorias. O foco da andlise incide tanto nas diferencas como nas
semelhancas encontradas em funcgéo das variaveis curso, ano de frequéncia e sexo.

A analise quantitativa passa por uma analise estatistica descritiva simples e,
sempre que os valores das frequéncias o permitam, por uma analise através do teste do
qui-quadrado (x2) de independéncia para verificar a existéncia ou inexisténcia de
associac0es estatisticamente significativas entre as variaveis em estudo. Quando existem
células com frequéncias esperadas inferiores a 1, ou mais do que 20% das células
apresentam frequéncias esperadas inferiores a 5, optamos pela ndo realizacdo desta
andlise dado que nesta situacdo o teste ndo pode ser aplicado com rigor (Maréco, 2010).

Por uma questdo de economia de espago, apresentaremos apenas as tabelas de
analise de frequéncias relativas aos temas, subtemas e categorias no corpo desta tese e
deixaremos as tabelas relativas as subcategorias, subsubcategorias e subsubsubcaegorias
em anexo (Anexo F).

Todos os resultados se centram na atividade de estudo/aprendizagem dos jovens
universitarios participantes da nossa amostra. A globalidade das descri¢cGes acerca das
experiéncias no estudo reporta-se a trés aspetos distintos mas interligados: métodos e
estratégias de estudo, experiéncias afetivas durante o estudo e experiéncias cognitivas
durante o estudo. Comegcamos por nos centrar sobre as estratégias de estudo e de
aprendizagem utilizadas pelos estudantes, seguidamente analisaremos as experiéncias de
cariz afetivo e por ultimo, as experiéncias de cariz cognitivo que os estudantes vivenciam

durante a sua atividade de estudo.
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1. Temas e subtemas

Na Tabela 3.1 apresenta-se o conjunto dos temas e os subtemas identificados a

partir da analise de conteudo realizada.

Tabela 3. 1. Experiéncias no estudo: temas e subtemas

TEMAS SUBTEMAS

1. Métodos e estratégias de estudo

11.1. Identificacdo de aspetos afetivos

11.2. Estratégias para lidar com o que sente

I1. Experiéncias afetivas durante o [1.3. Consequéncias/efeitos de aspetos afetivos no sujeito

estudo I1.4. Consequéncias/efeitos de aspetos afetivos na aprendizagem

111.1. Identificacdo de aspetos cognitivos

111.2. Estratégias para lidar com o que pensa

I11. Experiéncias cognitivas durante  111.3. Consequéncias/efeitos de aspetos cognitivos no sujeito

0 estudo 111.4. Consequéncias/efeitos de aspetos cognitivos na aprendizagem

O primeiro tema, métodos e estratégias de estudo, prende-se com o0s
procedimentos que os estudantes utilizam quando estdo a estudar. Este tema ndo apresenta
subtemas.

O segundo tema, experiéncias afetivas durante o estudo, reporta-se a varios
aspetos de cariz afetivo que sdo vivenciados pelos estudantes enquanto estudam, assim
como com estratégias para lidar com esses aspetos e com os efeitos dos mesmos para com
0s proprios estudantes e para com a sua aprendizagem. Este tema engloba quatro
subtemas: identificacdo de aspetos afetivos, estratégias usadas para lidar com o que sente,
consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos no sujeito e consequéncias/efeitos dos aspetos
afetivos na aprendizagem.

O terceiro tema, experiéncias cognitivas durante o estudo, refere-se a varios
aspetos de cariz cognitivo, mais especificamente, 0s pensamentos que ocorrem aos
estudantes enquanto estdo a estudar. Refere-se também as estratégias de regulacdo
ativadas pelos estudantes para lidarem com isso que pensam e aos efeitos dos mesmos
quer para si proprios, quer para a sua aprendizagem. Este tema inclui quatro subtemas:
identificacdo de aspetos cognitivos, estratégias para lidar com o0 que pensa,
consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos no sujeito e consequéncias/efeitos dos
aspetos cognitivos na aprendizagem.

Na Tabela 3.2 apresentam-se 0s trés temas, as frequéncias e percentagens relativas

a totalidade de verbalizagdes produzidas pelos participantes, considerando as variaveis
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curso (Psicologia e Biologia), ano de frequéncia académica (1° e 3°ano) e sexos (feminino

e masculino).

Tabela 3. 2. Experiéncias no estudo: temas, cursos, ano, sexo, frequéncias e percentagens

Psicologia Biologia Total
1%no 3%no 1%no 3%no N %
F M F M F M F M
I. Métodos e estratégias de 21 24 23 25 21 19 14 21 168
estudo 1.8 204 19 212 18 16 12 18 14.3
I1. Experiéncias afetivas durante 66 62 85 81 62 65 70 54 545
0 estudo 5.6 53 72 69 53 55 59 46 46.3
111. Experiéncias cognitivas 44 49 66 62 55 58 63 68 465
durante o estudo 3.7 4.2 56 5.3 47 49 53 58 39.5
Total N 131 135 174 168 138 142 147 143 1178
Total % 11.1 11.4 147 143 11.7 121 125 121 100

No que concerne a analise dos resultados e tendo em conta a totalidade do volume
de informacdo obtido nos trés temas, observa-se que o tema Il relativo as experiéncias
afetivas durante o estudo, é aquele que regista maior volume de informagdo (N=545,
46.3%). O tema 111, experiéncias cognitivas durante o estudo (N=465; 39.5%) e o tema I,
métodos e estratégias de estudo (N=168; 14.3%) apresentam menores volumes de
informacao.

Tendo em conta os cursos estudados, Biologia e Psicologia, observamos um maior
volume de informacdo produzido pelos estudantes do curso de Psicologia (N= 608;
51.6%) comparativamente ao curso de Biologia (N=570; 48.4%). A analise estatistica dos
temas por relacdo com a variavel curso, com recurso ao teste do 2, permitiu verificar que
existem associagOes significativas (y2 = 244.783; df = 1; p =.000), ou seja, que as
respostas do grupo de estudantes de Psicologia diferem das respostas dos estudantes do
curso Biologia, sendo neste caso, os estudantes do curso de Psicologia 0s que apresentam
mais verbalizacdes.

Quando consideramos o ano de frequéncia (1° e 3°) constatamos que Se encontra
maior volume de informacdo nos estudantes de 3%°ano (N=632; 53.7%) comparativamente
aos estudantes de 1° ano (N=546; 46.3%). A anélise estatistica dos temas por relagdo com
a variavel ano permitiu verificar que existem associacgdes significativas (y2 = 19.478; df
=1; p=.000), ou seja, que as respostas do grupo de estudantes do 1° diferem das respostas
do grupo de estudantes de 3°ano, sendo neste caso, o grupo de estudantes do 3°no aquele

que apresenta mais verbalizagoes.
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A anélise tendo em conta 0 sexo, mostra que o volume de informacgdo € muito
similar nos dois grupos de estudantes (F; N=590; 50.1% e M; N=588; 49.9%). A analise
estatistica dos temas por relagdo com a varidvel sexo indica associagdes significativas
(x2= 82.489; df = 1, p =.000), ou seja, que as respostas do grupo de estudantes do sexo
feminino diferiram das respostas do grupo de estudantes do sexo masculino, sendo que,

neste caso, os estudantes de sexo feminino aqueles que apresentam mais verbalizacGes.

1.1. Tema | — Métodos e estratégias de estudo

No contexto do tema |, métodos e estratégias de estudo, pretendeu-se saber quais
as estratégias de estudo e de aprendizagem utilizadas pelos estudantes. Para tal, foi
colocada uma unica questdo aberta relativa a forma como o sujeito estuda, i.e., “Como ¢
que costumas estudar?”. Emergiram varias estratégias que foram codificadas em trés
grandes categorias: estratégias cognitivas, estratégias metacognitivas e estratégias de
organizacao.

Na Tabela 3.3 apresentamos a estrutura global do tema I, métodos e estratégias de

estudo, as suas categorias, subcategorias e subsubcategorias.

Tabela 3. 3. Estrutura global do tema |. Métodos e estratégias de estudo: categorias,
subcategorias e subsubcategorias

CATEGORIAS  SUBCATEGORIAS SUBSUBCATEGORIAS
1. Estratégias 1.1. Atencdo nas aulas
Cognitivas 1.2. Escrita 1.2.1. Aprender em geral

1.2.2. Organizar a informagcéo
1.2.3. Memorizar
1.3. Leitura 1.3.1. Em geral
1.3.2. Em voz alta
1.3.3. Repetida

1.4.Apontamentos/anotacdes
1.5. Identificacdo da informagdo mais relevante  1.5.1. Sublinhar

1.5.2. Resumir
1.6.Esquematizacao
1.7.Relacionamento de ideias
1.8.Aplicagdo/Exercicios
2.1. Planeamento e gestdo do tempo
2. Estratégias 2.2. Monitorizagdo da aprendizagem 2.2.1. Procura de informagéo complementar
Metacognitivas 2.2.2. Autoquestionamento
2.2.3. Revisdo
2.2.4. Verificacdo
2.3. Avaliaco/Ajuste das estratégias 2.3.1. Conteldo das disciplinas

2.3.2. Método de ensino
2.3.3. Tipologia da avaliacéo
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3. Estratégias de  3.1. Organizagdo da atividade de estudo 3.1.1. Individual
organizagao 3.1.2. Grupal
3.1.3. Ambiental

3.2. Organizagdo do material

A primeira categoria prende-se com as estratégias cognitivas e inclui informacéo
relacionada com 0s processos e procedimentos de cariz cognitivo utilizados pelos
estudantes enquanto estdo a estudar. Foram identificadas oito estratégias como
subcategorias: atencdo nas aulas, escrita, leitura, apontamentos/anotac6es, identificacdo
da informacdo mais relevante, esquematizacdo, relacionamento de ideias e
aplicacdo/exercicios.

A segunda categoria refere-se as estratégias metacognitivas e engloba processos
e procedimentos de cariz metacognitivo como o planeamento e gestdo do tempo, a
monitorizacao da aprendizagem e a avaliacdo/ajuste das estratégias.

A terceira categoria diz respeito as estratégias de organizacdo e envolve
procedimentos e estrategias béasicos a atividade de estudo como a organizacdo da
atividade de estudo e a organizacdo do material.

Na Tabela 3.4 apresentamos o0s resultados obtidos em cada uma das categorias

considerando as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 4. Tema |. Métodos e estratégias de estudo: categorias, frequéncias e
percentagens

Psicologia Biologia Total
1%no 3%no 1%no 3%no N %
F M F M F M F M

1. Estratégias cognitivas 14 13 13 14 15 10 8 17 104

8.3 7.7 1.7 8.3 8.9 5.9 47 101 61.9
2. Estratégias metacognitivas 5 6 7 6 3 5 2 0 34

3 3.6 4.2 3.6 1.78 3 12 - 20.2
3. Estratégias de organizacéo 2 5 3 5 3 4 4 4 30

12 3 178 3 178 24 24 24 17.9
Total N 21 24 23 25 21 19 14 21 168
Total % 125 142 137 148 125 113 83 125 100

Tendo em conta a totalidade do volume de informacé&o obtido no tema I, métodos
e estratégias de estudo (N=168; 100%) podemos observar que as estratégias cognitivas
(N=104; 61.9%) representam o maior volume de informacdo, seguindo-se as estratégias
metacognitivas (N=34; 20.2%) e finalmente as estratégias de organizagdo (N=30; 17.9%).
Na globalidade do tema e relativamente ao curso, a analise dos dados indica que

0 grupo de estudantes do curso de Psicologia (N=93; 55.4%) apresenta um volume de
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informacdo maior do que o grupo de estudantes de Biologia (N=75; 44.6%).
Relativamente ao ano, o volume de informagdo obtido no grupo de estudantes do 1° ano
(N=85; 50.6%) € similar ao obtido pelo grupo de estudantes do 3° ano (N=83; 49.4%).
No que concerne ao sexo, encontra-se maior volume de informacdo no grupo de
estudantes do sexo masculino (N=89; 53%) do que no grupo de estudantes do sexo
feminino (N=79; 47%).

A andlise estatistica deste tema indica que ndo existem associac¢des significativas

por relagdo com nenhuma das variaveis curso, ano e sexo.

1.1.1. Estratégias cognitivas

No ambito da analise da categoria estratégias cognitivas foram aqui integradas
as verbalizacGes dos estudantes que remetem para a utilizacdo de estratégias que visam a
aquisicdo e recuperacdo da informacédo. Emergiram oito subcategorias que correspondem
a métodos e estratégias de estudo e de aprendizagem utilizadas pelos estudantes aquando
da sua atividade de estudo: atencdo nas aulas, escrita, leitura, apontamentos/anotacdes,
identificagdo da informag&o mais relevante, esquematizacéo, relacionamento de ideias e
aplicacdo/exercicios.

Na Tabela 3.5 apresentamos os dados obtidos na categoria estratégias cognitivas.

Tabela 3. 5. Categoria Estratégias cognitivas: subcategorias, frequéncias e percentagens

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%no %
F M F M F M  F M
1.1. Atencgdo nas aulas 0 1 1 1 0 2 0 2 7
- .9 9 9 1.9 1.9 6.7
1.2. Escrita 3 2 1 1 4 1 2 1 15
29 19 9 9 38 9 19 9 14.4
1.3. Leitura 2 3 5 4 4 2 2 6 28
1.9 29 48 38 38 19 19 26.9
1.4. Apontamentos/anotacoes 4 3 2 4 2 2 2 1 20
38 29 19 38 19 19 19 9 19.2
1.5. Identificacdo da informacéo mais 3 2 4 2 4 2 2 4 23
relevante 29 19 38 19 38 19 19 38 22.1
1.6. Esquematizacéo 2 0 0 0 1 0 0 0 3
1.9 - - - 9 - - - 2.8
1.7. Relacionamento de ideias 0 1 0 2 0 0 0 1 4
9 - 1.9 - - - 9 3.8
1.8. Aplicacéo/Exercicios 0 1 0 0 0 1 0 2 4
- 9 - - . 1.9 3.8
Total N 14 13 13 14 15 10 8 17 104
Total % 135 125 125 135 144 96 7.7 163 100
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Tendo em conta a totalidade do volume de informacéo da categoria estratégias
cognitivas podemos observar que as estratégias mais referidas sdo a leitura (N=28;
26.9%), a identificacdo da informacdo mais relevante (N=23; 22.1%), a tomada de
apontamentos/anotacdes (N=20; 19.2%) e a escrita (N=15; 14.4%).

As estratégias cognitivas menos referidas reportam-se a atencao nas aulas (N=7; 6.7%),
a esquematizacdo (N=3; 2.8%), ao relacionamento de ideias e a aplicacdo/exercicios,
sendo que as duas ultimas apresentam os mesmos volumes de informacao (N=4; 3.8%).

A analise dos dados desta categoria por relagdo com 0s cursos permite observar
que os estudantes do curso Psicologia apresentam ligeiramente mais verbalizacdes
(N=54; 51.9%) do que o grupo de estudantes de Biologia (N=50; 48.1%). Relativamente
ao ano, encontra-se igual volume de informagdo em ambos 0s grupos de estudantes de 1°
e de 3°ano (N=52; 50%). No que concerne ao sexo, encontra-se um volume de informacéo
ligeiramente superior no grupo de estudantes de sexo masculino (N=54; 51.9%),
comparativamente ao grupo de estudantes do sexo feminino (N=50; 48.1%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

As oito subcategorias identificadas serdo analisadas em seguida.

A) Atencéo nas aulas

A atencdo nas aulas ¢ a estratégia cognitiva que se prende com estar presente e
concentrado nas aulas como um contributo importante para a aprendizagem e como forma
facilitadora do estudo posterior as aulas. Esta estratégia foi muito pouco referida (N=7;
6.7%) pelos estudantes (tabela 3.5). Apesar disso, as verbalizagcbes remetem para a
importancia que os estudantes ddo ao fato de quando estdo nas aulas e conseguem
compreender uma parte da matéria, mais tarde, quando voltam a estudar aqueles
conteddos, o estudo torna-se mais facil ja ndo sendo necessario investir tanto tempo

naquela matéria.

“a primeira parte do estudo comega nas aulas” (Suj.46)

“nas aulas costumo estar atento e a captar tudo” (Suj.21)

“Eu tento estar o mdximo atento nas aulas para captar toda a informagdo que o professor diz” (Suj.19)

“costumo estar atento nas aulas (...) porque assim estudo menos em casa (...) e depois efetivamente o que
acontece é que em casa, estudo pouco” (Suj.7).
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B) Escrita

A escrita prende-se com a estratégia de escrever (N=15; 14.4%) como algo
imprescindivel a atividade de estudo e aprendizagem dos estudantes (tabela 3.5).
Emergiram trés diferentes formas como os estudantes utilizam esta estratégia. A escrita
pode ser utilizada para aprender de uma forma geral, para organizar a informacéo e para
memorizar. Como é possivel verificar na primeira tabela do anexo F (tabela F1), escrever
para aprender de uma forma geral foi a mais referida pelos estudantes (N=8; 53.4%)
enguanto a escrita para organizar a informacéo (N=5; 33.3%) e a escrita como forma de
ajudar a memorizar (N=2; 1.3%) foram muito pouco referidas.

A escrita em funcdo da aprendizagem em geral mostra a sua utilizacdo como

imprescindivel & atividade de estudo e a compreensdo das matérias.

“para estudar eu preciso de estar a escrever (...) tenho que ir passando...nem que seja para uma pequena
folha ...pequenas ideias” (Suj.37)

“eu tenho que estudar para conseguir compreender” (Suj.2)

A escrita como forma de ajudar os estudantes a organizar a informacéo prende-se
com o ato de passar 0os materiais a limpo, visando a organizacdo da informacdo sem
qualquer intencdo transformativa, ou, por outro lado, com um propdsito transformativo
da informacdo. Salientamos também, a utilizacdo do computador como instrumento

essencial a escrita neste processo de organizagdo da informagé&o.
“chegar a casa passar tudo a limpo, arranjar (...) tudo organizadinho” (Suj.40)

“eu tenho o computador ligado, hum...vou passando o powerpoint...vou passando por palavras minhas,
vou passando sei ld...como gosto da maneira como estd ld, deixo estar, vou passando (Suj.13)

A terceira subsubcategoria destaca a funcdo da escrita como coadjuvante no

processo de memorizacdo, particularmente através da repeticdo da informacao.

“para memorizar costumo escrever, escrever, escrever e voltar a escrever” (Suj.6)

C) Leitura

A leitura foi a estratégia cognitiva mais referida pelos estudantes (N=28; 26.9%)
como forma privilegiada de estudo (tabela 3.5). Emergiram trés formas consoante o tipo
de leitura: leitura em geral, leitura repetida e leitura em voz alta. Como é possivel ver na
tabela F2, a leitura em geral (N=23; 82.2%) foi a mais referida pelos estudantes. A leitura
repetida (N=3; 10.7%) e em voz alta (N=2; 7.1%) foram muito pouco referidas.

A leitura em geral engloba verbalizagfes de estudantes que ndo especificam

“como” nem “quais” os materiais que Iém mas também inclui situacdes em que 0s
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estudantes explicitam que Iéem materiais de estudo recolhidos por si ou fornecidos pelos

professores. Surge novamente a utilizagdo do computador para fazer estas leituras.
“Eu costumo estudar lendo” (Suj.17)

“costumo estudar a ler os apontamentos que tiro nas aulas” (Suj.8)

“a ler os slides, ou os materiais que os professores ddo” (Suj.18)

“gosto de ler os powerpoints através do computador (...) e tudo (...) gosto de ler as minhas proprias notas”

(Suj.33)
As duas restantes estratégias leitura em voz alta e leitura repetida estdo muito

pouco representadas e sdo utilizadas como forma de estudar e de memorizar a informagao

“leio alto porque aprendo melhor e consigo memorizar mais facilmente de ouvido” (Suj.25)
“depois de fazer os apontamentos é ler, reler, ler, reler...” (Suj.36)

“ler o mais vezes possivel” (Suj.43)

D) Apontamentos/anotagdes

A estratégia apontamentos e anotagdes prende-se com a criacdo de registos da
informacdo como forma de estudar e aprender. Esta foi uma das estratégias cognitivas
mais referidas (N=20; 19.2%) pelos estudantes da nossa amostra (tabela 3.5). Alguns
estudantes ndo especificam “como” ou “onde” fazem 0S apontamentos, enquanto outros

especificam o contexto e referem tirar apontamentos na sala de aula.
“costumo estudar a fazer apontamentos” (Suj.27)

“é a base de apontamentos, (...) eu vou sempre as aulas e tiro apontamentos do que os professores dizem”

(Suj.26)

Os apontamentos/anotagdes servem diferentes fungdes: como fonte inicial de
estudo, como forma de destacar informacgdes importantes e como forma de construir,
complementar e aprofundar os conhecimentos. Surge, uma vez mais, a referéncia a
utilizagdo do computador como uma ferramenta de trabalho presente na atividade de

estudo dos estudantes no ensino superior.

“comego por fazer apontamentos” (Suj.6)

“e depois ir escrevendo algumas notas daquelas que eu acho mais importantes, do conteudo que é
importante selecionar” (Suj.33)

“Geralmente utilizo o computador para ter acesso aos apontamentos que os professores ddo e utilizo
também apontamentos que eu tiro na aula. Hum...depois faco uma mistura de apontamentos que eu tirei,

ideias-chave que eu tirei da aula, (...) com os apontamentos do professor e fagco uns apontamentos todos
novos ali.” (Suj.24)

E) Identificacdo da informacdo mais relevante
A estratégia identificagdo da informagdo mais relevante foi uma das trés

estratégias cognitivas mais referidas (N=23; 22.1%) pelos estudantes da nossa amostra
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(tabela 3.5). Os resultados evidenciam duas formas como essa identificacdo de
informacgéo é feita: através de sublinhados e através da criagdo de resumos. Como &
possivel verificar na tabela F3, a estratégia resumir (N=16; 69.6%) foi bastante mais
referida do que a estratégia sublinhar (N=7; 30.4%).

Em ambas as situacbes ha verbalizagdes que explicitam e outras que néo
explicitam o “qué” nem “como” 0s estudantes realizam as tarefas de identificagdo de

informagao mais importante.

“sublinho o que é mais importante” (Suj.17)

“sublinhar quando é o caso de textos, sublinhar” (Suj.4)

“O meu método de estudo desde que vim para a universidade tem sido baseado em resumos” (Suj.19)

“(...) normalmente o que eu fago é resumos dos pdfs (...) tento tirar a informagdo mais importante e faco
resumos para o caderno (...)" (Suj.48)

Salientamos a complementaridade entre estratégias em que € visivel que os
resumos podem ser construidos a partir das leituras feitas pelos estudantes a partir de
varias fontes e por sua vez, posteriormente, servirem eles proprios como elemento de

leitura e fonte de estudo.

“[eu gosto de ler], e vou fazendo resumos do que estou a ler [para depois poder reler apenas o resumo]”
(Suj.41)

F) Esquematizagéo

No conjunto dos estudantes, a esquematizacdo foi muito pouco referida (N=3;
2.8%) relativamente a totalidade das estratégias cognitivas (tabela 3.5). Relativamente a
esta estratégia, pouco referida nas respostas dos estudantes desta amostra, salientamos
dois aspetos: por um lado, o fato do estudante explicitar a fonte de informacéo base para
a criagédo de esquemas demonstrando de alguma forma a necessidade de ter atencdo aos
conteldos das aulas; e por outro lado, a ideia de que esta estratégia também é

complementar de outras estratégias de estudo e aprendizagem.
“(...) também fago esquemas” (Suj.1)

“faco esquemas meus com o que o professor disse” (Suj.16)

G) Relacionamento de ideias

A estratégia relacionamento de ideias foi muito pouco referida (N=4; 3.8%) no
total da amostra (tabela 3.5). Esta estratégia prende-se com a procura de compreensao e
de atribuicdo de significado aos contetdos de estudo, através do relacionamento de
conhecimentos, de ideias e de conceitos prévios e recentes, assim como com outras

experiéncias pessoais.
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“tento fazer associagdes entre os conceitos... e as ideias” (Suj.12)
“tento interpretar os textos e a matéria” (Suj.45)

“(...) juntar tudo aquilo que sei nas ideias que o professor pede (...) tento fazer um bolo com toda a
informacao e é assim que estudo através daquilo que ja sei, que ja li e que ja conheco. ” (Suj.34)

H) Aplicagdo/exercicios
A aplicacéo/exercicios foi muito pouco enunciada (N=4; 3.8%) pelos estudantes
(tabela 3.5) e reporta-se a sua preferéncia e/ou necessidade para aplicarem 0s seus

conhecimentos de uma forma prética realizando exercicios.
“é nesse processo (...) e ir fazendo exercicios ou trabalhos, que eu vou aprendendo e estudando” (Suj.44)

Salientamos um exemplo que revela que o sujeito tem a capacidade para adaptar e

reajustar a sua forma de estudar de acordo com os seus niveis de facilidade e dificuldade.

“faco exercicios praticos...faco os mais faceis primeiro...os que eu percebo melhor...e deixo 0s outros para
o fim” (Suj.46)

Destacamos também uma outra verbaliza¢do que nos sugere a ideia de haver um
processo mais amplo do que uma mera aplicacdo pratica da matéria na resolucdo de
exercicios mas que nos remete para 0 processo cognitivo de transferéncia do

conhecimento para outras areas.

“conseguir aplicar isso... a outras coisas” (Suj.12)

1.1.2. Estratégias metacognitivas

No ambito dos métodos e estratégias de estudo, a segunda categoria refere-se as
estratégias metacognitivas. Foram aqui consideradas verbalizacdes que expressam a ideia
de utilizacdo de estratégias de cariz metacognitivo, que apelam para a intencdo de planear
as suas tarefas e o seu tempo, de avaliar e monitorizar a qualidade da sua aprendizagem
e consequentemente, fazer o ajustamento na utilizacdo de estratégias quando necessario.
Foram assim identificadas trés estratégias principais: planeamento e gestdo do tempo,
monitorizacao da aprendizagem e avaliacdo/ajuste das estratégias.

Na tabela 3.6 apresentamos os dados obtidos na categoria estratégias

metacognitivas.
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Tabela 3. 6. Categoria Estratégias metacognitivas: subcategorias, frequéncias e
percentagens

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano N %
F M F M F M F M
2.1. Planeamento e gestdo do tempo 1 1 3 2 2 1 0 0 10
1.6 16 47 - 31 16 - - 29.4
2.2. Monitorizacao da aprendizagem 4 3 4 3 1 2 2 0 19
63 47 63 47 1.6 - 3.1 - 55.9
2.3. Avaliacdo/Ajuste das estratégias 0 2 0 1 0 2 0 0 5
- 31 - 1.6 16 31 - - 14.7
Total N 5 6 7 6 3 5 2 0 34
Total % 147 176 206 176 88 147 59 - 100

A totalidade do volume de informacgdo da categoria estratégias metacognitivas
distribui-se por trés subcategorias. A monitorizacdo da aprendizagem (N=19; 55.9%) e o
planeamento e gestdo do tempo (N=10; 29.4%) sdo as estratégias mais mencionadas e a
avaliacdo/ajuste das estratégias (N=5; 14.7%) é bastante menos referida.

A anélise da categoria estratégias metacognitivas por relacdo com 0s cursos,
permite observar que os estudantes de Psicologia apresentam mais verbalizacdes (N=24;
70.6%) do que o grupo de estudantes de Biologia (N=10; 29.4%). Relativamente ao ano,
0 grupo de estudantes de 1° ano (N=19; 55.9%) apresenta um valor muito préximo do
grupo de estudantes de 3°ano (N=15; 44.1%). No que concerne ao sexo, 0S grupos de
estudantes do sexo feminino e masculino apresentam o mesmo volume de informacéo
(N=17; 50%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

As trés subcategorias identificadas serdo analisadas em seguida.

A) Planeamento e gestdo do tempo

A estratégia de planeamento e gestdo do tempo (N=10; 29.4%) emerge quando 0s
estudantes relatam que planificam o seu estudo gerindo os conteudos em fungéo do seu
tempo disponivel de forma a poderem estudar com antecedéncia relativamente as datas
das avaliagdes. A gestdo de tempo também acontece de acordo com a preferéncia dos

estudantes para estudarem em determinados periodos do dia.

“estudo e arranjo geralmente um horario de estudo (...) consoante a disponibilidade em termos de horario
(...) tento dividir a matéria por temas e um dia deixar um topico para estudar, no dia a seguir revejo 0 que
estudei no dia anterior e ja estudo outro tdpico, e vou fazendo assim até ter a matéria toda vista” (Suj.28)

“cerca de duas semanas, ou trés semanas antes, comego a preparar o estudo” (Suj.26)

“a noite, geralmente quando ja hd mais siléncio” (Suj.33)

89



B) Monitorizacdo da aprendizagem

A estratégia monitorizacdo da aprendizagem reporta-se & supervisdo que 0S
estudantes fazem a sua aprendizagem e evidenciou-se atraves das referéncias a procura
de informacgédo complementar, do autoquestionamento, da revisdo e da verificagdo. Como
é possivel verificar na tabela F4, a procura de informacdo complementar foi a mais
referida pelos estudantes (N=15; 78.9%). As estratégias de revisdo (N=2; 10.5%), de
autoquestionamento e de verificacdo (N=1; 5.3%) apresentam valores residuais.

A estratégia de procura de informacdo complementar prende-se com a pesquisa
de fontes de informacdo e implica necessariamente a andlise prévia dos materiais de
estudo reunidos. Os livros, artigos e documentarios s&o o0s recursos mais utilizados pelos
estudantes para complementar os materiais de estudo e 0s objetivos da sua pesquisa
consistem em aumentar a compreensdo dos assuntos, tirar ddvidas e aprofundar

conhecimentos.

“geralmente eu complemento aquilo que é cedido pelos professores que normalmente sdo 0s powerpoints
que sdo mais vagos, e que tém que ser complementados para que a matéria fique bem... mais perceptivel...e
entdo...regra geral fago uso de testes de apoio, bibliografia ou assim, para complementar os powerpoints”
(Suj.28)

“as vezes tenho necessidade de complementar com um livro (...) quando ha alguma coisa que eu ndo esteja
a entender para tentar compreender melhor” (Suj.27)

Surgem uma vez mais, 0 recurso ao computador e a internet como ferramentas de
apoio a pesquisa de informacdo complementar. Curiosamente, duas verbalizacdes de
estudantes expressam a ideia de que, por vezes, a pesquisa na internet causa distracdes,
descentracdo da tarefa e desfocalizacdo dos objetivos remetendo também para

consequéncias negativas da utilizacdo destes recursos.

“as duvidas que me aparecem... palavras desconhecidas, vou a internet...e tenho que perceber o
funcionamento e o significado das palavras ...pesquisar... todas as duvidas que me aparecem ...vou
pesquisar” (Suj.5)

“(...) vou a internet e vou ao Google procurar (...) noutro sentido... depois tenho estas distragoes (...)
muitas vezes perco-me um bocado” (Suj.13)

A estratégia de auto-questionamento emergiu na verbalizacdo de um estudante
gue se gquestiona quanto a matéria com o intuito de verificar o seu nivel de compreenséo

da mesma e como forma de preparacdo para as avaliacoes.

“faco perguntas que acho que podem sair (...) tento responder (...) faco perguntas a mim mesmo sobre a
matéria para ver se realmente aprendi (...)” (Suj. 40)

A estratégia de revisdo é referida residualmente e prende-se com a necessidade

dos estudantes acompanharem as mateérias regularmente, fazendo revisdes da matéria.

“tento no final do dia ou de dois em dois dias, ir rever sempre as matérias” (Suj.5)
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A estratégia de verificacdo emergiu numa verbalizacdo em que o estudante
procura averiguar 0s seus proprios conhecimentos e a sua aprendizagem através da

transmissao e explicacdo dos contetidos a outros colegas.

“ensinando a algum colega, falando sobre aquilo que aprendi, acabo de ler uma coisa, saio do quarto,
falo com um colega e explico-lhe aquilo que aprendi, de uma forma assim mais apelativa, mais
interessante... e de forma que ele consiga entender” (Suj.33)

C) Avaliacdo/ajuste das estratégias

A estratégia de avaliacdo/ajuste das estratégias reporta-se ao ajustamento das
formas de estudo que os estudantes fazem, de acordo com a especificidade de trés aspetos:
o conteudo das disciplinas, o método de ensino e a tipologia da avaliacdo. Como ¢
possivel verificar na tabela F5, todos estes aspetos apresentam volumes residuais de
informagdo: contetido das disciplinas (N=3; 60%), método de ensino e tipologia da
avaliagdao (N=1; 20%).

O ajuste da estratégia ao conteudo das disciplinas surge mencionado de forma

geral e ligado ao método de estudo utilizado.

“umas vezes passo, outras vezes leio...depende da disciplina” (Suj.8)

“ndo tenho um método de estudo especifico ...tenho vdrios para as diferentes disciplinas.” (Suj.20)

O ajuste da estratégia de estudo do aluno ao método de ensino do professor é
encontrada na verbalizacdo de um estudante que revela a consciéncia da necessidade de

adequar as suas estratégias de estudo ao método de ensino do contexto universitario.

“vou ter que me adaptar a novos métodos de estudo, até porque agora na universidade os professores nem
sempre ddo os materiais” (Suj.20)

O ajuste das estratégias de estudo a tipologia da avaliacdo emergiu numa
verbalizacdo de um estudante que procura ter em conta o tipo de avaliagdo na forma como
estuda, questionando os colegas sobre o formato das questGes que costumam ser
colocadas nessas provas.

“também pergunto aos meus colegas que perguntas ¢ que costumam sair naquele tipo de exames...tento
responder” (Suj. 40)

1.1.3. Estratégias de organizacgéo

No ambito dos métodos e estratégias de estudo, a terceira categoria identificada
refere-se as estratégias de organizacao e prende-se com a organizagdo dos estudantes quer
em termos de materiais, quer em termos de ambiente fisico, pessoal e social no momento

de estudo. Relativamente a totalidade do volume de informagéo do primeiro tema, esta
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categoria é aquela que tem menor peso (N=30; 17.9%) sendo constituida por duas
subcategorias: organizacao da atividade de estudo e organizacdo do material.
A tabela 3.7 apresenta os dados da categoria estratégias de organizagao.

Tabela 3. 7. Categoria Estratégias de organizacdo: subcategorias, frequéncias e
percentagens

Psicologia Biologia Total
o] (o] o] (o]
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano N %

F M F M F M F M
3.1. Organizagdo da atividade de 0 3 2 4 3 3 4 4 23
estudo - 47 - 63 47 47 63 63 76.7
3.2. Organizagdo do material 2 2 1 1 0 1 0 0 7

31 31 16 16 - 1.6 - - 23.3
Total N 2 5 3 5 3 4 4 4 30
Total % 6.7 167 10 167 10 133 133 133 100

Tendo em conta a totalidade do volume de informacdo relativo a categoria
estratégias de organizacdo podemos observar que a estratégia de organizacao da atividade
de estudo é bastante mais referida (N=23; 76.7%) do que a estratégia de organizacao do
material (N=7; 23.3%). A analise dos dados por relacdo com 0s cursos permite observar
que os estudantes de ambos 0s cursos apresentam 0s mesmos volumes de informacéo
(N=15; 50%). Relativamente ao ano, o volume de informag&o do grupo de estudantes do
1°ano (N=14; 46.7%) é muito similar ao grupo de 3%no (N=16; 53.3%). No que concerne
ao sexo, o grupo de estudantes de sexo masculino apresenta um volume de informacéo
ligeiramente superior (N=18; 60%) do que o grupo de estudantes do sexo feminino
(N=12; 40%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do y2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

As duas subcategorias identificadas serdo analisadas de seguida.

A) Organizagdo da atividade de estudo

A estratégia de organizacdo da atividade de estudo reporta-se a organizacéo do
ambiente fisico, pessoal e social que os estudantes realizam enquanto estudam.
Emergiram trés estratégias que retratam a forma como estes estudantes se organizam em
termos pessoais/sociais: individual, grupal e ambiental. Como é possivel verificar na
tabela F6, a estratégia ambiental (N=14; 60.9%) foi a mais referida. As estratégias de

organizagcdo em termos de situacdo reportam-se a atividade de estudo realizada
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individualmente (N=5; 21.7%) e em grupo (N=4; 17.4%) apresentam ambas um pequeno
volume de informacdo. Assim enquanto alguns estudantes preferem estudar sozinhos,

outros preferem procurar pares, colegas e/ou amigos.
“Sozinha...ndo gosto de estudar em grupo” (Suj.16)

“as vezes a troca de ideias com os colegas, com amigos meus” (Suj.35)
Destacamos a verbalizacdo que revela a preferéncia por um estudo individual mas frente
ao computador, surgindo uma vez mais, 0 recurso aos meios tecnologicos como parte

integrante da atividade de estudo.

“sozinha na maior parte das vezes, porque ndo me dd muito jeito estudar com outras pessoas (...)
geralmente em frente ao computador” (Suj.29)

Note-se que, enquanto as estratégias de estudo individual e grupal se prendem
com a questdo de como os estudantes preferem estudar, a estratégia de organizacao
ambiental prende-se com a uma questdo espacial, i.e., onde, e remete para algumas das
carateristicas importantes dos locais de estudo para os estudantes. Surgem entdo locais
como a casa, a universidade e a biblioteca assim como carateristicas desses mesmos locais

como sitios calmos, sossegados, sem distratores e que permitam a concentracao.
“s0 consigo fazé-lo em sitios calmos” (Suj.15)
“depois normalmente meto-me no quarto, que é mais sossegado” (Suj.10)

“Eu geralmente opto por estudar na biblioteca” (Suj.24)

B) Organizacdo do material

A estratégia relativa a organizacdo do material (N=7; 10.9%) foi muito pouco
referida pelos estudantes (tabela 3.7) e reporta-se ao habito de manter os materiais de
estudo organizados e preparados para a atividade de estudo. Estes recursos podem ser
adquiridos (livros, sebentas, textos de apoio, cOpia de diapositivos cedidos pelos
professores) ou produzidos pelos proprios estudantes (notas, apontamentos das aulas,
resumos). A organizacdo dos materiais de estudo é mencionada tanto para materiais em

suporte papel como para documentos digitais guardados no computador.

“tenho sempre os apontamentos organizados...textos de apoio também estou constantemente a organizar
e a imprimir” (Suj.2)

“pego no material que tenho em casa que juntei durante, se for para uma frequéncia, durante aquele tempo
em que foi dada a matéria...ou digitalmente ou em papel, imprimo o que é importante” (Suj.9)
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1.1.4. Sintese e discussdo de resultados do tema |. Métodos e estratégias de estudo

A andlise das respostas a questdo “como ¢ que costumas estudar?” oferece-nos o
panorama das estratégias de estudo e de aprendizagem utilizadas pelos estudantes
aquando da sua atividade de estudo. Foram identificadas trés grandes categorias de
estratégias: as estratégias cognitivas, as estratégias metacognitivas e as estratégias de
organizacao.

A andlise global deste primeiro tema demonstra nitidamente que as estratégias
cognitivas (N=104; 61.9%) foram muito mais referidas do que as estratégias
metacognitivas (N=34; 20.2%) e do que as de organizagdo (N=30; 17.9%). Estes
resultados indicam que os estudantes atribuem um papel preponderante as estratégias
cognitivas em detrimento das outras estratégias que referem.

Por relagdo com a literatura verifica-se que estes estudantes ndo referem estratégias
encontradas nas classificacdes de outros autores (e.g., Gargallo, Suarez-Rodriguez &
Pérez-Perez, 2009; Weinstein & Mayer, 1983) como as afetivas e motivacionais, o que
nos sugere que ndo utilizam este tipo de estratégias ou que ndo estdo conscientes da
utilizacdo das mesmas.

No ambito das estratégias cognitivas, as mais referidas foram a leitura, a
identificagdo da informagdo mais relevante e a tomada de apontamentos/anotagdes.

A leitura revela-se uma estratégia de importancia extrema para 0s processos de
estudo e de aprendizagem, para momentos de reflexdo e desenvolvimento de capacidades
de trabalho (Serafini, 2001). Os estudantes da nossa amostra referem-se a leitura
sobretudo como forma geral de estudo e de aprendizagem sendo residuais as referéncias
a leitura em voz alta e de forma repetida. Na presente investigacdo, a leitura é referida
pelos estudantes apenas como uma ferramenta de estudo e talvez seja subaproveitada pelo
fato de ndo ser colocada a mercé da sua funcao de promover a capacidade de reflexdo dos
alunos. Este podera ser um bom indicador de trabalho ainda a realizar com os estudantes.

A estratégia de identificacdo da informacgdo mais relevante exige uma anélise e
selecdo dos contetdos mais significativos. Os estudantes da nossa amostra fazem esta
identificagdo através de sublinhados e da criacdo de resumos. Estes dados revelam uma
consciéncia da necessidade de selecdo da informacdo o que pode eventualmente remeter
para a construcdo de conhecimentos por parte dos estudantes.

Os estudantes da nossa amostra referem tirar apontamentos na sala de aula, a partir

de materiais facultados pelos professores ou em outros contextos, a partir de fontes como

94



artigos cientificos. Elaborar apontamentos/anotacdes permite selecionar as informacoes,
reelabora-las e reorganiza-las fazendo com que o sujeito assuma um papel ativo no seu
estudo (Serafini, 2001). Para Kauffman, Zhao e Yang (2011) os apontamentos/notas
servem duas funcgdes: a primeira de codificacdo e segunda de armazenamento externo da
informacdo. Da mesma forma, para os estudantes da nossa amostra, 0s apontamentos
servem a funcdo de registar os contetidos que consideram importantes para o seu estudo
mas também servem como estratégia inicial ao estudo. Estas estratégias (leitura,
identificacdo da informacéo mais relevante e elaboragdo de apontamentos/anotacdes) sao
muito importantes ndo sendo de estranhar a sua representatividade no nivel de ensino
superior, no entanto, ndo podemos deixar de salientar que sera importante que as mesmas
adquiram maior elaboracdo, qualidade e eficacia relativamente aos anos de escolaridade
anteriores.

As estratégias cognitivas menos referidas pelos estudantes da nossa amostra foram
a atencdo nas aulas, a esquematizacdo, 0 relacionamento de ideias e a
aplicacdo/exercicios. Para Spitzer (2007), prestar atencao estimula os sentidos e provoca
a ativacdo das estruturas neuronais responsaveis pelo processamento de informacao,
facilitando assim a aprendizagem. A atencdo nas aulas revela-se uma estratégia
fundamental para ajudar a identificar e a compreender os contetdos de estudo mais
relevantes. Por sua vez, o uso da esquematizacdo também é essencial & aprendizagem
dado que exige selecdo de informacdo e relacionamento de conhecimentos (Serafini,
2001). Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith e Sharma (1990) referem a esquematiza¢édo como
um método para criar uma representacao grafica de um contetdo, revelando-se indicativa
da compreensdo que os estudantes tém sobre os materiais de estudo. A estratégia de
relacionar ideias implica a criacdo de ligacBes entre os conhecimentos novos e a
informacdo previamente aprendida (Weinstein & Mayer, 1983). Por Gltimo, a estratégia
de aplicar e realizar exercicios remete para a necessidade do estudante confrontar-se com
0s conhecimentos adquiridos ou ndo adquiridos e por isso, revela grande importancia no
processo de aprendizagem (Serafini, 2001). Aplicar e realizar exercicios também serve
para consolidar conhecimentos.

Os estudantes da nossa amostra fazem muito poucas referéncias a utilizacdo destas
quatro estratégias (prestar atencdo nas aulas, esquematizacgéo, relacionamento de ideias e
aplicacdo/ realizagéo de exercicios) e as poucas vezes que as referem, ndo explicitam as
suas fungdes; ou seja, limitam-se a referir que o fazem, sem manifestar consciéncia da

importancia da sua utilizacdo. Estes resultados preocupam-nos pelo fato de serem
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estudantes de ensino superior, nivel em que estas estratégias deveriam ser permanentes
em favor de uma compreensdo mais holistica e integrativa dos conhecimentos.
Salientamos a necessidade urgente de um trabalho de reflexdo, promogédo e
desenvolvimento de competéncias e de estratégias de estudo e de aprendizagem com 0s
estudantes de forma a consciencializarem para a importancia da utilizacdo das mesmas.

A escrita foi moderadamente referida e, nos nossos resultados, surge com o
proposito de aprender em geral, com a fungéo de auxiliar a organizacdo da informacéo e
por ultimo, para ajudar a memorizar os conte(dos. Reconhecemos que, para além destas,
a escrita permite servir muitas outras funcdes como a planificacao, a elaboracgéo de ideias,
e até a propria reflexdo; possibilidades estas aqui inexistentes. Carvalho e Pimenta (2005)
referem as dificuldades que muitos estudantes de ensino superior apresentam com a
escrita ndo fazendo planeamento nem revisdo da escrita e dos seus textos. Estes fatos
fazem-nos refletir acerca do percurso dos estudantes e dos procedimentos instrucionais
que podem ser assumidos de forma a superar estas dificuldades (Festas, Oliveira, Rebelo,
Damié&o, Harris & Graham, 2015).

As estratégias metacognitivas referidas pelos estudantes reportam-se a
monitorizacao da aprendizagem, ao planeamento e gestdo do tempo e a avaliacdo/ajuste
das estratégias e todas apresentam pequenos volumes de informacdo. A estratégia
metacognitiva de monitorizacao da aprendizagem permite confirmar a compreensao dos
conteddos e verificar em que medida os objetivos de aprendizagem estdo, ou ndo, a ser
alcancados (Ersozlu, 2010; Ribeiro, 2001; Weinstein & MacDonald, 1986). Na nossa
categorizacdo, a monitorizacdo da aprendizagem inclui a pesquisa de informacéo
complementar, o auto-questionamento, a reviséo e a verificacdo, ainda que, com valores
residuais. As estratégias metacognitivas de avalia¢do/ajuste das estratégias e planeamento
e gestdo do tempo surgiram com valores residuais, mas no mesmo sentido apontado pela
literatura, sendo que as primeiras emergem quando necessario, apos 0s sujeitos apurarem
as causas das dificuldades experimentadas e compreenderem a necessidade de ajustar as
suas estratégias de estudo as situacdes e contextos; e as segundas exigem que 0S
estudantes fagam a distribuigéo de tempo pelas diversas tarefas, que assumam intenc¢oes
e tomem decisdes sobre o esfor¢o e a intensidade a colocar no seu trabalho (Zimmerman
& Martinez-Pons, 1986; Pintrich, 2004). Na presente investigacédo, a utilizacdo destas
estratégias por parte dos estudantes € consonante com o exposto pela literatura.

O fato das estratégias metacognitivas serem fundamentais para a existéncia de
pensamento critico (Arslan, 2015; Choy & Cheah, 2009; Kogut, 1996), de uma
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aprendizagem planeada, monitorizada, reflexiva e autorregulada (Efklides, 2014;
Zimmerman, 2000b) e, em simultdneo, 0s nossos estudantes as referirem tdo pouco
revela-se inquietante no sentido de que tal podera ser indicador de que os estudantes ou
ndo as conhecem nem usam, ou ndo estdo conscientes da importancia das mesmas, para
a qualidade da sua aprendizagem. Salientamos a importancia que estes dados podem ter
para as instituicdes de ensino superior e para os professores, remetendo para a necessidade
de ajudar os estudantes a promover estas competéncias cruciais para o desenvolvimento
inteletual e que, de alguma forma se refletirdo na qualidade do seu pensamento reflexivo
e na qualidade da sua aprendizagem.

No que concerne as estratégias de organizacdo, a estratégia organizacdo da
atividade de estudo apresenta um volume de informac&o mais elevado do que a estratégia
organizacdo do material. Enquanto a primeira se reporta a forma como o0s estudantes
estudam em termos de sociabilidade (sozinhos, acompanhados) e de ambiente
(carateristicas do local de estudo), a segunda estratégia prende-se com a forma como 0s
estudantes preferem organizar-se em termos de materiais e fontes de estudo. De fato,
manter a organizacao e sistematicidade na aquisi¢do do conhecimento ¢ algo fundamental
para a estrutura concetual dos assuntos. Assim, salientamos a importancia de ensinar 0s
estudantes e incentiva-los a organizar ativamente o seu estudo, quer em termos pessoais
e sociais, quer em termos da organizacao dos materiais de forma disciplinada.

Um aspeto demasiado evidente e que ndo podemos descurar nesta analise de
resultados prende-se com a utilizacdo das novas tecnologias nomeadamente o computador
e a internet como recursos presentes durante o estudo. Seja como instrumento de recolha
e de organizacdo da informacéo, seja como recurso de pesquisa, seja como facultador do
contato com outras informacdes e redes sociais extra curriculares, ou simplesmente como
fonte para ouvir musica em simultaneo com o estudo, a verdade € que estes recursos
emergiram com muita frequéncia no discurso dos estudantes. E se por um lado o recurso
a estas ferramentas pode ser til, por outro lado, e quando a sua utilizagéo € pouco regrada,
pode ter efeito contrarios. Junco e Cotten (2012) ao investigarem o multitasking
encontraram relacdes negativas entre a utilizagdo do facebook e a escrita de mensagens
com a média escolar de estudantes universitarios. Concluiram também que realizar estas
tarefas ao mesmo tempo que os trabalhos de casa pode comprometer a capacidade de
processamento da informacao e dificulta a aprendizagem mais profunda. Estas evidéncias
sugerem-nos que o multi tarefas pode comprometer o estudo e alguns dos estudantes da

nossa amostra foram muito explicitos nesse efeito.
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Relativamente ao estudo comparativo desta investigacdo e considerando a
globalidade do primeiro tema, métodos e estratégias de estudo, a andlise estatistica
realizada com recurso ao teste de 2 indica que ndo existem associagdes significativas por
relagdo com nenhuma das variaveis estudadas: curso, ano e sexo.

Os resultados aqui encontrados corroboram os resultados encontrados por Ribeiro
e Silva (2007) que apontam no sentido da n&do existéncia de diferengas em funcéo dos
anos de escolaridade e das areas de estudo, sugerindo que, independentemente da area de
formacéo e do ano que frequentam, de uma forma geral, os participantes da sua amostra
utilizam os mesmaos tipos de estratégias autorregulatdrias da aprendizagem.

Por outro lado, e especificamente para as estratégias cognitivas e metacognitivas,
0s nossos resultados diferem dos resultados de Chaleta (2003) que encontrou que 0s
estudantes finalistas (4° ano dos cursos de areas de ciéncias sociais e areas de ciéncias e
tecnologia) apresentavam mais referéncias acerca da utilizacdo de estratégias cognitivas
e estratégias metacognitivas, quando comparados aos estudantes de 1°ano de licenciatura
dos mesmos Ccursos.

Os nossos resultados também diferem dos encontrados por Santos, Vendramini,
Suheiro e Santos (2006) que encontraram que os alunos do ultimo ano do curso pareciam
utilizar mais estratégias metacognitivas do que os estudantes de primeiro ano. Estas
divergéncias levam-nos a concluir acerca da falta de conformidade entre estudos e apelam
a necessidade de realizar mais pesquisas no sentido de compreender melhor estes
resultados. Confessamos a curiosidade em perceber o porqué da ndo existéncia de
diferencas entre cursos uma vez que ambos diferem nas disciplinas e conteidos que 0s
constituem e nas caracteristicas dos mesmos. Por outro lado também temos em conta que
as outras investigacoes referem diferencas entre areas mas ndo especificam os cursos em
si, e, N0 nosso caso, 0s cursos de Psicologia e de Biologia provavelmente apresentam
mais semelhancas nas suas carateristicas do que aquilo que inicialmente pensavamos.

Os nossos resultados também se distanciam dos encontrados por Chaleta e Gracio
(2016) que encontraram abordagens a aprendizagem diferentes entre estudantes de varios
cursos, nomeadamente, abordagem profunda nos estudantes do curso de Psicologia e
abordagem estratégica nos estudantes do curso de Biologia.

NoO que concerne ao ano, preocupa-nos a ndo existéncia de diferencas entre anos
de escolaridade (1° e 3°ano) uma vez que, seria expectavel que as estratégias de estudo
evoluissem tanto por questdes relacionadas com a experiéncia de ensino superior, uma

vez que os estudantes de 3%ano tém mais anos de experiéncia académica como por
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questdes desenvolvimentais, dado que, até por uma questdo de idade e, supostamente, de
desenvolvimento psicoldgico, os estudantes de 3°ano apresentassem estratégias de estudo
mais profundas e mais reflexivas. Uma possivel explicacdo para estes resultados podera
ter que ver com o fato de nas pesquisas apresentadas a amostra ser constituida por
estudantes de 1° e de 4°ano uma vez que foram realizadas antes da reforma de Bolonha
que reduziu os cursos de licenciatura de 5 para 3 anos. Pelo contrario, na nossa
investigacdo, realizada posteriormente a implementacdo do processo de Bolonha, os
participantes frequentavam o 1° e o 3%no.

Relativamente a ndo existéncia de diferencas na utilizacao de estratégias de estudo
e de aprendizagem entre estudantes de diferentes sexos no nosso estudo, estes resultados
diferem daqueles encontrados por Lemos, Costa e Barbosa (2011) que encontraram que
estudantes do sexo feminino utilizam mais frequentemente estratégias metacognitivas nas
atividades de estudo, comparativamente com estudantes do sexo masculino. Chaleta
(2014) ao analisar diferencas entre os trés tipos de abordagens a aprendizagem por relagdo
com o sexo, chega a conclusdo que as raparigas destacam-se nas abordagens profunda e
estratégica, enquanto os rapazes apresentam valores mais elevados na abordagem
superficial. Num outro estudo realizado por Chaleta e Gracio (2016), encontraram que as
raparigas se destacavam na utilizacdo de abordagens a aprendizagem do tipo profundo e
superficial e os rapazes utilizavam mais abordagens do tipo estratégico.

No final da analise deste primeiro tema podemos destacar algumas ideias
fundamentais. Salientamos a existéncia de uma grande diversidade de taxonomias e
classificacOes das estratégias de estudo e de aprendizagem feitas por varios autores (e.g.,
Biggs, 1987; Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith & Sharma, 1990; Weinstein & Mayer,
1983; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). A nossa categorizacdo aproxima-se da
classificacdo feita por Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith e Sharma (1990) que agrupa as
estratégias em trés categorias: estratégias cognitivas, estratégias metacognitivas e
estratégias de gestdo de recursos. Por outro lado, a nossa categorizacdo afasta-se da de
outros autores como Karabenick e Knapp (1991) que, por exemplo, incluem as estratégias
de organizacdo dentro das estratégias cognitivas e a organizacao do local e do tempo de
estudo dentro das estratégias metacognitivas. Na nossa categorizacao optamos por separar
estes tipos de estratégias. Esta decisdo prendeu-se com a intencionalidade colocada pelos
estudantes nas suas verbalizagdes quando se referiam a estratégias coadjuvantes da
aquisicdo, processamento e retencdo da informacgdo (estratégias cognitivas), do

planeamento, da monitorizagdo e da adaptacdo a aprendizagem (estratégias
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metacognitivas) e da organizacdo pessoal e da atividade de estudo (estratégias de
organizacéo).

Destacamos ainda que varios autores referem outras estratégias para além das
cognitivas, metacognitivas e de organizacdo. Temos por exemplo Ersozli (2010), para
quem, as estratégias de aprendizagem podem ser estratégias cognitivas, metacognitivas e
afetivas; Weinstein e Mayer (1983) para quem as estratégias podem variar entre
estratégias de treino/ensaio, estratégias de elaboracdo, estratégias organizacionais (ou
organizativas), estratégias de monitorizacdo da compreensdo (metacognitivas) e
estratégias afetivas. Comparando com as categorizacdes encontradas por estes autores,
podemos constatar que os estudantes da nossa amostra referiram pouca diversidade de
estratégias. Obviamente que considerdmos estas categorias consoante o discurso
produzido pelos sujeitos, no entanto questionamo-nos acerca do porqué da inexisténcia
de outros tipos de estratégia nas respostas dos estudantes entrevistados. Salientamos, por
exemplo, as estratégias afetivas que, de acordo com Weinstein e Mayer (1983)
representam as estratégias que os estudantes utilizam para conseguir a eliminacdo de
sentimentos desagradaveis, que ndo sejam favoraveis a aprendizagem (estabelecimento e
manutencdo da motivacdo, da atencdo e da concentracdo, o controlo da ansiedade, o
planeamento adequado do tempo e do desempenho). Destas varias estratégias, 0S N0Ss0s
estudantes referiram a atengé@o e o planeamento do tempo de estudo mas ndo com uma
intencionalidade afetiva.

Por Gltimo salientamos a ideia de Weinstein e Mayer (1983) quando referem que 0s
métodos e estratégias de estudo e de aprendizagem sdo passiveis de serem ensinadas pelos
docentes aos seus estudantes. Nelson, Dunn, Griggs, Primavera, Fitzpatrick, Bacilious e
Miller (1993) defendem que, ao se ensinar os estudantes a forma como poderdo
rentabilizar a utilizacdo de estratégias de estudo e de aprendizagem, estamos a contribuir
para que estes sejam capazes de exercer controlo sobre o seu préprio processo de
aprendizagem. Nesta ordem de ideias, Pintrich (2000) defende que, conseguir que 0s
estudantes ganhem consciéncia dos seus métodos e estratégias de estudo, permite
desenvolver habilidades de autorregulacdo na aprendizagem, e, consequentemente, a
obtencdo de melhores niveis de rendimento académico (Santos & Almeida, 2001). Wirth
e Perkins (2008) salientam a importancia de aprender estratégias de forma
contextualizada as situacdes. Regressando a ideia de Weinstein e Mayer (1983),

salientamos que, promover nos estudantes a capacidade de superar obstaculos na
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obtencdo de conhecimento e na prépria forma de pensar, € um dos objetivos fulcrais do
sistema educativo.

Em suma é possivel verificar que os estudantes universitarios utilizam diversos
métodos e estratégias de estudo e de aprendizagem (cognitivas, metacognitivas e de
organizacdo) de forma a se adaptarem aos diferentes contextos de ensino-aprendizagem
e com vista ao sucesso académico (Maroto, Dominguez & Alvarez, 2014), de qualquer
foma, interessa conhecer melhor quais os fatores que influenciam a selecdo destas
estratégias. Seguidamente apresentamos 0s resultados encontrados referentes as

experiéncias afetivas dos estudantes durante o estudo.

1.2. Tema Il — Experiéncias afetivas durante o estudo

No contexto do tema |1, experiéncias afetivas durante o estudo, foram colocadas
quatro questdes: uma relativa as experiéncias afetivas experimentadas durante o estudo
“0 que costumas sentir quando estas a estudar?”, outra relativa a forma como o0s sujeitos
lidam com aquilo que estdo a sentir “como ¢é que lidas com o que sentes quando estas a
estudar” e as duas Ultimas questdes sobre as consequéncias dos aspetos afetivos para si e
para a sua aprendizagem “achas que o que sentes quando estas a estudar te afeta?” e
“achas que o que sentes quando estas a estudar afeta a tua aprendizagem?”. Assim, este
tema engloba informacao relativa aos quatro subtemas: identificacdo de aspetos afetivos,
estratégias para lidar com o que sente, consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos no
sujeito e consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na aprendizagem. No seu conjunto,
estes subtemas permitem-nos identificar as experiéncias afetivas vivenciadas pelos
sujeitos, as estratégias que utilizam para lidar com o que sentem e compreender a perce¢do
dos estudantes acerca das consequéncias das experiéncias afetivas vivenciadas durante o
estudo, quer para si préprios, quer para a sua aprendizagem.

Na tabela 3.8 apresentamos uma panoramica geral sobre o tema Il. Experiéncias

afetivas durante o estudo e 0s seus subtemas.
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Tabela 3. 8. Tema Il. Experiéncias afetivas durante o estudo: subtemas

TEMA SUBTEMAS
I1.1. Identificacdo de aspetos afetivos
1. Experiéncias afetivas 11.2. Estratégias para lidar com o que sente
durante o estudo 11.3. Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos no sujeito

I1.4. Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na aprendizagem

Na tabela 3.9 apresentamos 0s quatro subtemas, as frequéncias e as percentagens

considerando as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 9. Tema Il. Experiéncias afetivas durante o estudo: subtemas, frequéncias e
percentagens

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano
N %

F M F M F M F M
11.1. Identificagdo de aspetos afetivos 21 19 27 21 18 16 18 16 156

38 35 49 38 33 29 33 29 28.6
11.2. Estratégias para lidar com o que 11 8 19 17 12 9 7 8 91
sente 2 15 3.5 3.1 2.2 1.6 13 15 16.7
11.3. Consequéncias/efeitos dos aspetos 16 12 15 22 15 18 19 18 135
afetivos no sujeito 29 22 27 4 27 33 35 33 24.8
11.4. Consequéncias/efeitos dos aspetos 18 23 24 21 17 22 26 12 163
afetivos na aprendizagem 33 42 44 38 3.1 4 47 22 29.9
Total N 66 62 85 81 62 65 70 54 545
Total % 121 114 156 149 114 119 128 9.9 100

A totalidade do volume de informacéo presente no tema Il, experiéncias afetivas
durante o estudo, distribui-se por quatro subtemas sendo que o0s subtemas relativos as
consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na aprendizagem (N=163; 29.9%),
identificacdo de aspetos afetivos (N=156; 28.6%) e consequéncias/efeitos dos aspetos
afetivos no sujeito (N=135; 24.8%) sdo os que comportam maior volume de informacao.
As estratégias para lidar com o que sente registam menor volume de informacdo (N=91;
16.7%).

No que se refere a analise dos dados por relagdo com os cursos, podemos observar
que os estudantes do curso de Psicologia (N=294; 53.9%) sdo aqueles que apresentam
maior volume de informagdo comparativamente com os do curso Biologia (N=251;
46.1%). Relativamente ao ano, € possivel encontrar maior volume de informagdo no
grupo de estudantes de 3%ano (N=290; 53.2%) comparativamente ao grupo de estudantes
de 1° ano (N=255; 46.8%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo
feminino (N=283; 51.9%) apresenta maior volume de informacgédo do que o grupo de
estudantes de sexo masculino (N=262; 48.1%).
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A andlise estatistica deste tema indica que ndo existem associacdes significativas
por relacdo com nenhuma das variaveis curso, ano e sexo.
A tabela 3.10 apresenta-nos uma panoramica geral sobre o tema I, experiéncias

afetivas durante o estudo, 0s quatro subtemas e as categorias emergentes.

Tabela 3. 10. Tema Il. Experiéncias afetivas durante o estudo: subtemas e categorias

SUBTEMA CATEGORIAS

11.1. Identificac8o de aspetos 1. Variabilidade emocional
afetivos 2. Aspetos afetivos quando gosta de estudar
3. Aspetos afetivos quando ndo gosta de estudar
4. Aspetos afetivos face a dificuldade

5. Regulagdo afetiva
1
2
3
1
2

11.2. Estratégias para lidar com o
que sente

. Percecdo positiva de lidar com o que sente

. Percecdo negativa de lidar com o que sente

. Mobilizag8o de estratégias face ao que sente quando esta a estudar

. Existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos no sujeito
. Aspetos afetados, do sujeito

11.3. Consequéncias/efeitos dos
aspetos afetivos no sujeito

11.4. Consequéncias/efeitos dos 1. Existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos na
aspetos afetivos na aprendizagem
aprendizagem 2. Aspetos afetados, da aprendizagem

Relativamente ao primeiro subtema, identificacdo de aspetos afetivos, engloba a
variabilidade emocional e reporta-se aos aspetos afetivos quando gostam de estudar,
guando ndo gostam de estudar, aspetos afetivos face a dificuldade e regulacéo afetiva.

Quanto ao segundo subtema, relativo as estratégias para lidar com o que sentem,
verificAmos que, por um lado, os estudantes podem ter uma percecao positiva ou negativa
e por outro, mobilizam uma série de estratégias para lidar com isso que sentem quando
estdo a estudar.

No que diz respeito ao terceiro subtema, consequéncias/efeitos dos aspetos
afetivos no sujeito, verifica-se por um lado, a percecéo da existéncia/inexisténcia desses
efeitos no sujeito, e, por outro, 0s aspetos relativos aos sujeitos que séo afetados por isso
que sentem enquanto estudam.

No que concerne ao quarto subtema, as consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos
na aprendizagem, verifica-se por um lado, a percecdo dos estudantes acerca de
existéncia/inexisténcia de consequéncias na aprendizagem e, por outro lado, quais sdo 0s

aspetos, relativos a aprendizagem, que sao afetados.

103



1.2.1. Subtema II.1. Identificacdo de aspetos afetivos

No contexto do segundo tema, experiéncias afetivas durante o estudo, o primeiro
subtema prende-se com a identificacdo de aspetos afetivos quando os estudantes estéo a
estudar. Pretendendo saber 0 que sentem durante a sua atividade de estudo, foi colocada
a questdo “o que costumas sentir quando estas a estudar?”. A analise do discurso dos
estudantes permitiu identificar cinco categorias: variabilidade emocional, aspetos afetivos
quando gosta de estudar, aspetos afetivos quando néo gosta de estudar, aspetos afetivos
face a dificuldade e regulacgéo afetiva.

A variabilidade emocional prende-se com a multiplicidade de situacdes em funcéo
das quais aquilo que os estudantes sentem enquanto estéo a estudar vai variando, desde a
ndo especificacdo até & particularidade das disciplinas/conteddos, momento e estado de
humor. Os aspetos afetivos quando gosta de estudar reportam-se a emocg6es/sentimentos
e motivacdo. Os aspetos afetivos, quando ndo gosta de estudar, englobam
emocdes/sentimentos, motivacdo e cansaco. Os aspetos afetivos face a dificuldade
reportam-se a emocGes/sentimentos e desmotivagdo. A regulacdo afetiva inclui o controlo
de emocdes/sentimentos e o controlo volitivo. Todas estas categorias serdo devidamente
exploradas de seguida.

Na tabela 3.11 apresentamos a estrutura global do subtema II.1 Identificacdo de
aspetos afetivos, as suas categorias, subcategorias e subsubcategorias.

Tabela 3. 11. Subtema I1.1. Identificacdo de aspetos afetivos: categorias, subcategorias e
subsubcategorias

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS SUBSUBCATEGORIAS
1. Variabilidade emocional 1.1. N&o especificada

1.2. Disciplina/ Contetido

1.3. Momento

1.4. Humor
2. Aspetos afetivos quando 2.1. Emogdes/Sentimentos 2.1.1. Entusiasmo
gosta de estudar 2.1.2. Prazer

2.1.3. Orgulho

2.1.4. Bem-estar
2.1.5. Felicidade
2.1.6. Tranquilidade
2.1.7. Satisfacdo
2.1.8. Familiaridade
2.1.9. Facilidade
2.2. Motivagéo 2.2.1. Gosto inicial

2.2.2. Curiosidade
2.2.3. Interesse
2.2.4. Focalizagdo nos objetivos/metas

3. Aspetos afetivos quando 3.1. Emoc6es/Sentimentos 3.1.1. Aborrecimento

ndo gosta de estudar 3.1.2. Duvida
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3.1.3. Repulsa
3.1.4. Nervosismo (relacdo com o tempo)
3.1.5. Frustracéo
3.1.6. Ansiedade/stress
3.1.7. Sofrimento
3.1.8. Dificuldade
3.2. Motivagéo 3.2.1. Desinvestimento
3.2.2. Dificuldades de mobilizacéo para a tarefa
3.2.3. Avaliagéo (custo-valor)
3.2.4. Sentido de dever

3.3. Cansago
4. Aspetos afetivos face a 4.1. Emoc0es/Sentimentos 4.1.1. Aborrecimento
dificuldade 4.1.2. Irritagdo
4.1.3. Preocupagao
4.1.4. Desorientagdo
4.1.5. Nervosismo
4.1.6. Frustragdo
4.1.7. Angustia/desespero

4.2. Desmotivacéo
5. Regulago afetiva 5.1. Controlo de emogdes/sentimentos
5.2. Controlo volitivo

A tabela 3.12 ilustra os dados das categorias considerando as variaveis curso, ano e sexo

Tabela 3. 12. Subtema I1.1. Identificacdo de aspetos afetivos: categorias, frequéncias e
percentagens

Psicologia Biologia Total
1°no 3%no 1°no 3%%no N %

F M F M F M F M
1. Variabilidade emocional 4 4 6 5 3 4 5 5 36

26 26 38 32 19 26 32 32 23.1
2. Aspetos afetivos quando gosta de 6 6 10 7 2 6 8 5 50
estudar 38 38 64 45 13 38 51 32 32
3. Aspetos afetivos quando néo gosta 6 5 7 6 9 5 3 3 44
de estudar 38 32 45 38 58 32 19 19 28.2
4. Aspetos afetivos face a dificuldade 2 2 2 1 2 1 1 1 12

1.3 13 13 06 13 06 06 06 7.7
5. Regulagdo afetiva 3 2 2 2 2 0 1 2 14

19 13 13 13 1.3 - 06 13 9
Total N 21 19 27 21 18 16 18 16 156
Total % 135 128 173 135 115 102 115 102 100

O primeiro subtema, identificacdo de aspetos afetivos, é constituido por cinco
categorias. O maior volume de informacdo encontra-se nas categorias aspetos afetivos
quando gosta de estudar (N=50; 32%), aspetos afetivos quando ndo gosta de estudar
(N=44; 28.2%) e variabilidade emocional (N=36; 23.1%). A regulacdo afetiva (N=14;
9%) e os aspetos afetivos face a dificuldade (N=12; 7.7%) apresentam bastante menor
volume de informacéo.

Tendo em conta 0s cursos, verificamos que os estudantes de Psicologia (N=88;

56.4%) apresentam maior volume de informagdo do que os estudantes do curso de
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Biologia (N=68; 43.6%). A analise estatistica deste subtema por relacdo com a variavel
curso, indica que existem associagOes significativas (x2 =28.727; df = 1; a=.001), sendo
0s estudantes do curso Psicologia que apresentam mais referéncias.

Tendo em conta o ano, observa-se que 0 grupo de estudantes do 3°%no apresenta
maior volume de informacédo (N=82; 52.6%) comparativamente ao grupo de estudantes
do 1° ano (N=74; 47.4%). Foram encontradas associacdes significativas por relacdo com
esta variavel (y2 = 23.689; df= 1, a=.005), sendo os estudantes do 3° ano que apresentam
mais referéncias.

No gue concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo feminino (N=84; 53.8%)
apresenta maior volume de informacao do que o grupo de estudantes do sexo masculino
(N=72; 46.2%). Foram encontradas associacOes significativas por relagdo com esta
variavel (y2 = 27.329; df = 1; o = .001), sendo as raparigas que apresentam mais
referéncias.

As cinco categorias identificadas serdo analisadas em seguida.

1.2.1.1. Variabilidade emocional

No contexto da identificacdo de aspetos afetivos durante o estudo, as
verbalizagdes dos sujeitos permitem-nos apurar uma diversidade de experiéncias afetivas
vivenciadas de acordo com diferentes situagdes e contextos. A variabilidade emocional
pela qual os estudantes passam enquanto estdo a estudar emerge de forma nao
especificada quando os estudantes ndo descrevem a situacdo, o contexto ou o motivo pelo
qual isso acontece. Por outro lado, emergem de forma explicita consoante 0 momento e
0 seu estado de humor. As experiéncias afetivas dos estudantes também variam de acordo
com a disciplina/contetudo e a opinido dos estudantes acerca das mesmas: 0 gosto por
essas matérias, o interesse que estes contetudos Ihes despertam e ainda, se os estudantes

se sentem familiarizados com a matéria de estudo.

“Isso depende muito” (Suj.21)

“Sei ld...depende da altura” (Suj.14)

“Isso depende do estado de espirito” (Suj.28)

“Depende da disciplina (...) consoante a disciplina...” (Suj.20)

“depende muito do conteudo...da matéria.” (Suj.28)

“Isso depende de ja estou mais a vontade com a matéria ou ndo” (Suj.4)

“Depende ...se for uma temdtica que eu goste” (Suj.9)

“Depende...depende...esta muito ligado as matérias e se me interessa mais ou ndo (...) depende das

matérias.” (Suj.30)
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Na tabela 3.13 apresentamos os dados obtidos na categoria variabilidade

emaocional.

Tabela 3. 13. Categoria Variabilidade emocional: subcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1%no 3%ano 1%no 3%no
N %
F M F M F M F M
1.1. Nao especificada 0 0 1 1 1 1 0 0
- - 28 28 28 28 - - 11.1
1.2. Disciplina/ Contetdo 4 4 4 3 1 3 3 4 26
111 111 111 83 28 83 83 111 72.2
1.3. Momento 0 0 0 1 1 0 1 1 4
- - - 28 2.8 - 28 28 11.1
1.4. Humor 0 0 1 0 0 0 1 0 2
- - 28 - - - 28 - 5.5
Total N 4 4 6 5 3 4 5 5 36
Total % 111 111 167 139 83 111 139 139 100

A totalidade do volume de informacgdo relativo a variabilidade emocional
distribui-se através de 4 subcategorias. A disciplina/contetdo (N=26; 72.2%) é aquela
que apresenta maior volume de informacdo. As restantes subcategorias ndo especificada,
momento (N=4; 11.1%) e humor (N=2; 5.5%) apresentam volumes de informacao
bastante menores.

A andlise dos dados tendo em conta 0s cursos permite observar que é o grupo de
estudantes do curso de Psicologia que apresenta maior volume de informacdo (N=19;
52.7%) comparativamente com o grupo de estudantes de Biologia (N=17; 47.2%).
Relativamente ao ano, o grupo de estudantes de 3°ano apresenta maior volume de
informagdo (N=21; 58.3%), comparativamente com o0 grupo de estudantes do 1°ano
(N=15; 41.7%). No que concerne ao sexo, encontra-se igual volume de informacéo no
grupo de estudantes de sexo feminino e no grupo de estudantes de sexo masculino (N=18;
50%).

No caso desta categoria ndo se realizou a analise estatistica com recurso ao teste

do x2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

1.2.1.2. Aspetos afetivos quando gosta de estudar

No ambito da identificacdo de aspetos afetivos durante o estudo, a segunda
categoria, relativa aos aspetos afetivos quando os estudantes gostam de estudar, inclui
verbalizacbes dos estudantes que expressam as experiéncias de cariz afetivo e

motivacional que emergem quando estudam disciplinas que gostam.
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Na tabela 3.14 apresentamos os dados obtidos na categoria aspetos afetivos

quando gosta de estudar considerando as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 14. Categoria Aspetos afetivos quando gosta de estudar: subcategorias,
frequéncias e percentagens

Psicologia Biologia Total
1%no 3%ano 1%no 3%no
N %

F M F M F M F M
2.1. Emogdes/Sentimentos 5 5 5 6 1 1 4 3 30

10 10 10 12 2 2 8 6 60
2.2. Motivagdo 1 1 5 1 1 5 4 2 20

2 2 10 2 2 10 8 4 40
Total N 6 6 10 7 2 6 8 5 50
Total % 12 12 20 14 4 12 16 10 100

A totalidade do volume de informagé&o da categoria aspetos afetivos quando gosta
de estudar distribui-se por duas subcategorias sendo que as emocdes/sentimentos (N=30;
60%) sdo mais referidas do que a motivacdo (N=20; 40%).

A andlise dos dados tendo em conta 0s cursos permite observar que o grupo de
estudantes de Psicologia apresenta maior volume de informacéo (N=29; 58%) do que o
grupo de estudantes de Biologia (N=21; 42%). Relativamente ao ano, o grupo de
estudantes de 3%ano apresenta maior volume de informacdo (N=30; 60%) do que o grupo
de estudantes de 1°ano (N=20; 40%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de
sexo feminino (N=26; 52%) apresenta um volume de informagé&o ligeiramente superior
do que o grupo de estudantes de sexo masculino (N=24; 48%).

No caso desta categoria ndo se realizou a andlise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

As duas subcategorias identificadas seréo analisadas em seguida.

A) Emocgdes/sentimentos quando gosta de estudar

Constatamos que quando os estudantes gostam de estudar ou gostam das
disciplinas que estdo a estudar experimentam emocdes/sentimentos variados como 0
entusiasmo, o prazer, o orgulho, o bem-estar, a felicidade, a tranquilidade, a satisfacdo, a
familiaridade e a facilidade. Como é possivel verificar na tabela F7, o bem-estar foi o
mais referido (N=10; 33.3%). O prazer (N=4; 13.3%), o entusiasmo, a felicidade,
tranquilidade e satisfagdo (N=3; 10%), a facilidade (N=2; 6.7%), o orgulho e a
familiaridade (N=1; 6.7%) foram muito pouco referidos pelos estudantes.
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O entusiasmo emergiu na sequéncia dos estudantes gostarem do que estdo a
estudar o que parece leva-los a estudar melhor e a compreender melhor as matérias de

estudo.

“se gostar muito da matéria, estou muito entusiasmada” (Suj.6)

“(...) se até gostar da matéria entdo a pessoa sente sempre um bocadinho mais de entusiasmo, e acho que
se estuda muito melhor e percebe-se muito melhor as coisas” (Suj.38)

O prazer emergiu quando 0s sujeitos estdo a estudar disciplinas que gostam e por
estarem a aprender e a adquirir novos conhecimentos.

“se for uma temdtica que eu goste, dd-me prazer estudar” (Suj.12)

“em matérias que eu gosto, é uma sensa¢do optima estar a descobrir mais sobre os temas...que me
interessam. ” (Suj.44)

O orgulho, referido numa unica verbalizacdo, emerge associado a obtencdo de
resultados.

“sinto-me orgulhoso quando vejo resultados” (Suj.35)

O beme-estar foi a experiéncia afetiva mais referida e refere-se a um estado geral
de conforto que os estudantes vivenciam quando estudam matérias que gostam, quando
sentem que estdo a ser produtivos, quando estdo concentrados e quando experimentam
sensacOes positivas que os levam a perder a nocao do tempo de estudo.

“se for matéria que eu goste, sinto-me bem” (Suj.9)

“sinto que estou a conseguir alguma coisa, vd que estou a ter um tempo produtivo...sinto-me bem com
isso...” (Suj.35)

“hd momentos de flow”...que é...sinto-me como se estivesse naquilo e como se tivesse a sentir que algo em
mim se esta a elevar ...se estou a sentir-me bem, a sentir-me fluido... a sentir que o tempo néo passa tanto
depressa como devia passar....”" (Suj.34)

A felicidade refere-se a experiéncia de se sentir feliz perante o estudo de algo que

gostam.
“ha disciplinas em que eu me sinto feliz porque sdo disciplinas que eu gosto...” (Suj.41)

A tranquilidade prende-se com a sensacdo de calma e de serenidade quando
estudam matérias e conteldos que gostam, quando o estudo esta a correr sem sobressaltos
e quando estudam de forma atempada.

“se a coisa estiver a correr bem...hum... acho que ndo ha sentimentos a flor da pele...” (Suj.5)

“se for com muito tempo, sinto-me mesmo calma” (Suj.29)

A satisfacdo reporta-se as situacfes em que os estudantes se sentem agradados

guando estdo a estudar matérias e conteidos pelos quais tenham interesse.
“[se for uma matéria em que...pela qual tenha interesse], sinto-me satisfeito” (Suj.7)

A familiaridade inclui uma verbalizac&o relativa a experiéncia de sentir-se mais

autonomo a medida que vai conhecendo melhor as matérias.
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“quando ja estou mais dentro da matéria, acabo por ja me sentir mais a vontade...e ja fazer um discurso
um bocado mais...por palavras minhas” (Suj.4)

A facilidade inclui verbalizacdes de estudantes que referem maior desembaraco

em compreender e aprender quando estudam matérias e contetdos que gostam.

“se gostar da matéria que estou a estudar, até sinto que é mais facil estudar” (Suj.36)

“Sinto que aprendo coisas novas ...que compreendo melhor a matéria que estou a estudar” (Suj.37)

B) Motivacdo quando gosta de estudar

A motivacdo quando gosta de estudar retne verbalizaces relativas a experiéncias
de cariz motivacional, experiéncias estas que ativam a forca que aproxima da tarefa de
estudo. A motivacgao emergiu sob quatro formas: o gosto inicial, a curiosidade, o interesse
e a focalizac@o nos objetivos. Como é possivel verificar na tabela F8, o gosto inicial (N=9;
45%) foi 0 mais referido pelos estudantes enquanto a curiosidade (N=5; 25%), 0 interesse
e a focalizacdo nos objectivos/metas (N=3; 15%) foram menos referidos.

O gosto inicial pelo proprio estudo e/ou pelas matérias faz aumentar a motivacéo.
“hd uns dias que eu gosto do que estou a estudar e identifico-me com o que estou a estudar” (Suj.28)

“(...) quando é a matéria que eu mais gosto...hd algumas coisas que me interessam mais (...) o ramo que
eu quero seguir, [sinto-me mais a vontade], [com mais curiosidade para saber mais...] ” (Suj.40)

“ando a gostar (...)a gente tem que fazer alguma coisa pelo nosso estudo...e... a gente esta a estudar uma
coisa que gosta, e que a gente quer seguir, acho que isso é fundamental...é muito bom.” (Suj.22)

A curiosidade emergiu quando os estudantes estdo a estudar e sentem vontade de
aprofundar os conhecimentos acerca das matérias que gostam, levando o estudante a

querer estudar ainda mais.

“se for uma disciplina que ache interessante e que goste de aprender, se calhar «vou um bocadinho mais
ao fundo” (Suj. 25)

“sinto curiosidade em saber aquilo...” (Suj.26)

O interesse pelas matérias conduz os estudantes a uma maior motivagdo e a mais
tempo de estudo mesmo que considerem as disciplinas mais complicadas. Salientamos a
segunda verbalizacdo pela importancia da curiosidade para a motivacdo e para a vontade

de aprofundar os conhecimentos para determinada area de interesse.

“Normalmente, quando estou interessada, até sou capaz de estudar mais horas (...)” (Suj.1)

“dd-me muita vontade de estudar uma matéria que eu ache mais apelativa ou que sempre quis saber como
é que funcionava alguma coisa e isso, d& um pouco de...ndo sei... Vontade! Acho que é o termo
correto...mesmo quando as disciplinas sdo mais complicadas, dd vontade de estudar para saber” (Suj.24)

A focalizacdo nos objetivos/metas prende-se com a crenca dos estudantes de que
0 estudo, o esforco e a persisténcia s@o essenciais para atingir os seus objetivos pessoais

e profissionais futuros.
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“costumo sentir que o que estou a fazer é ...para mais tarde poder usufruir da minha recompensa (...) sinto
que estou a fazer o meu trabalho simplesmente...sinto que o que estou a fazer, tenho que o fazer que é para
conseguir alcangar os meus objetivos” (Suj.19)

“(...)como é evidente, quero ter sempre o melhor resultado possivel, e sentir-me bem com a minha
consciéncia, com aquilo que alcanco e que é resultado do meu esforco ” (Suj.28)

1.2.1.3. Aspetos afetivos quando ndo gosta de estudar

No ambito da identificacdo de aspetos afetivos durante o estudo, a terceira
categoria, relativa aos aspetos afetivos dos estudantes quando ndo gostam de estudar,
inclui referéncias & auséncia de gosto momentéanea e dependente do contexto, ou mesmo
a carateristicas pessoais de ndo gostar de estudar no geral. Esta categoria é constituida por

trés subcategorias: emog¢6es/sentimentos, motivacao e cansaco.

Tabela 3. 15. Categoria Aspetos afetivos quando ndo gosta de estudar: subcategorias,
frequéncias e percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°no 3fano
N %
F M F M F M F M
3.1. Emogdes/Sentimentos 4 1 6 5 5 3 1 0 25
9 23 136 114 114 68 23 - 56.8
3.2. Motivacdo 2 4 0 1 2 2 2 3 16
4.5 9 - 2.3 45 45 45 638 36.4
3.3. Cansago 0 0 1 0 2 0 0 0 3
- - 2.3 - 4.5 - - - 6.8
Total N 6 5 7 6 9 5 3 3 44
Total % 136 114 159 136 205 114 68 638 100

A totalidade do volume de informacéo da categoria aspetos afetivos quando nédo
gosta de estudar distribui-se por trés subcategorias sendo que as emocdes/sentimentos
(N=25; 56.8%) apresentam maior volume de informacdo do que a motivacdo (N=16;
36.4%) e do que o cansaco (N=3; 6.8%). Tendo em conta 0s cursos, podemos observar
que o grupo de estudantes de Psicologia apresenta maior volume de informacéo (N=24;
54.5%) do que o grupo de estudantes de Biologia (N=20; 45.5%). Relativamente ao ano,
0 grupo de estudantes de 1°ano apresenta maior volume de informacéo (N=25; 56.8%) do
que o grupo de estudantes do 3°ano (N=19; 43.2%). No que concerne ao Sexo, 0 grupo de
estudantes de sexo feminino (N=25; 56.8%) apresenta maior volume de informacao do
gue o grupo de estudantes de sexo masculino (N=19; 43.2%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do x2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

As trés subcategorias identificadas serdo analisadas em seguida.
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A) Emocdes/sentimentos quando ndo gosta de estudar

As emocgdes/sentimentos experimentadas pelos estudantes quando ndo gostam de
estudar sdo o aborrecimento, a duvida, a repulsa, o nervosismo, a frustracdo, a
ansiedade/stress, o sofrimento e a dificuldade. Como é possivel verificar na tabela F9, todas
apresentam volumes de informacéo residuais, ainda assim, o aborrecimento (N=7; 28%),
a dificuldade (N=5; 20%), a ansiedade/stress (N=4; 16%) e a frustragcdo (N=3; 12%)
apresentam mais referéncias do que o nervosismo, o sofrimento (N=2; 8%), a divida e a
repulsa (N=1; 4%).

Salientamos uma aparente ligacdo entre o ndo gostar, 0 aborrecimento e uma
abordagem superficial a aprendizagem através de uma verbaliza¢do que nos remete para
a ideia de que quando ndo ndo ha interesse pela matéria, os estudantes sentem
aborrecimento o que os leva a memorizar a informacao, deixando-os com a sensacao de

que ndo estdo a perceber o que estao a estudar.

“hd outras em... em que ndo tenho tanto interesse e entdo acho que decoro mais as c0isas, € ndo percebo
muito bem...entdo ndo gosto e acho aquilo aborrecido” (Suj.26)

O sentimento de dificuldade emergiu ligado ao inicio da atividade e em se manter

concentrado na tarefa de estudo.

“(...) se eu ndo gostar (...), tenho mais dificuldade em querer ...focalizar-me naquilo (...)" (Suj.27)

“as vezes o que sinto é que tenho dificuldade em comegar” (Suj.30)

Podemos observar nos exemplos anteriores, uma ligagdo entre os aspetos afetivos
e a sua interferéncia negativa nas atividades cognitivas relativas a atencdo, concentracao
e compreensao.

A ansiedade/stress emergiu em situacfes de pressao pela proximidade das datas

de avaliagéo.
“se tiver muito proxima de um exame...na frequéncia, estou muito ansiosa” (Suj.17)

As emocdes/sentimentos menos referidas foram a frustragdo, o nervosismo, o
sofrimento, a repulsa e a davida.

A frustracdo emergiu nas verbalizagOes relativas as situagdes em que os estudantes
ndo gostam daquilo que estdo a estudar, quando tém uma sensacdo de nao estarem a
compreender a matéria e quando tém vontade de fazer outras atividades mais

interessantes.
“também ha um bocado de frustragdo para algumas coisas que vd...que gosto menos...” (Suj.31)

“se ndo gostar de todo, sinto-me frustrada porque parece que ndo percebo nada e parece que sou a Unica
que ndo gosta porque ndo percebo” (Suj.25)

“as vezes sinto-me desapontado porque sei que tenho vontade de ir fazer outra coisa” (Suj.35)

O nervosismo surgiu por relagdo com o pouco tempo disponivel para o estudo.
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“hda sempre aquelas alturas em gue a pessoa estuda um bocadinho mais a pressao e pronto, ai é mais
complicado, a pessoa sente-se mais nervosa” (Suj.38)

O sofrimento emergiu quando os estudantes ndo gostam do que estéo a estudar.
“se for uma coisa que eu ache muito chata...é um sofrimento...” (Suj.12)

A repulsa emergiu numa verbalizacdo em que o estudante tem vontade de rejeitar

a disciplina e evitar o estudo da mesma por ndo gostar da matéria em causa.

“...quando eu ougo o nome da disciplina o meu cérebro jad estd esgotado... jd sinto uma certa repulsa ndo
sei...” (Suj.13)

A duvida emergiu numa verbalizacdo em que o sujeito ndo tem a certeza acerca

da forma como esta a estudar

“(...) aquela duvida...aquele receio de se aquilo que estou a fazer estd realmente bem” (Suj.3)

B) Motivacdo quando ndo gosta de estudar

Quando os estudantes ndo gostam de estudar ou estdo a estudar disciplinas que
ndo gostam, vivenciam experiéncias de cariz motivacional como o desinvestimento, as
dificuldades de mobilizagéo para a tarefa, avaliagdo (custo-valor) e o sentido de dever.

Como constatamos na tabela F10, o sentido de dever (N=6; 37.5%), as
dificuldades de mobilizacdo para a tarefa e a avaliacdo (custo-valor) apresentam um
pequeno volume de informacdo (N=4; 25%). Ainda assim estes sdao os mais referidos
pelos estudantes. O desinvestimento (N=2; 12.5%) apresenta escassas verbalizacdes.

O desinvestimento refere-se a tendéncia dos estudantes para ndo apostar na tarefa
e para adotar uma abordagem mais superficial de aprendizagem quando estdo a estudar

disciplinas que ndo gostam.

“mas quando sdo matérias que eu ndo gosto, estou tipo 20 minutos e depois paro, e ai... ndo consigo muito
mais” (Suj.1)

“(...) se ndo gostar levo aquilo um bocadinho mais a balda (...)” (Suj.6)
As dificuldades de mobilizacdo para a tarefa prendem-se com 0s
constrangimentos que estudantes enfrentam para conseguir a motivagao necessaria para

iniciar e manter o estudo.

“[sinto que o inicio é sempre muito dificil (...)e entrar no estudo e a primeira hora é do piorio] ... e arranjo
sempre milhares de desculpas porque “ndo me apetece estudar”” (Suj.46)

“muitas vezes perco-me e sei que se ndo for com interesse vou perder a vontade” (Suj.34)

A avaliacdo (custo-valor) refere-se a ponderacéo que os estudantes fazem entre o
esforgo necessario e a eventual retribuigdo futura pela realizagéo da tarefa de estudo. Esta
avaliacdo custo-valor pode ter duas consequéncias: pode levar o estudante a ter a sensacao

que 0 seu estudo n&o esta a leva-lo a sitio algum deixando-o0 com uma sensacao de tempo

113



perdido ou, pode deixd-lo com a sensacdo de que o esforco pode leva-lo a obter

recompensas e a atingir os seus objetivos em termos profissionais futuros.
“Costumo pensar muitas vezes “serd que vale a pena, serd que vai ser util no futuro?” (Suj.43)
“(...) as vezes da uma sensa¢do de tempo perdido” (Suj.16)

“Costumo sentir que o que estou a fazer é ...para mais tarde poder usufruir da minha recompensa...(...)
sinto que estou a fazer o meu trabalho simplesmente...sinto que o que estou a fazer, tenho que o fazer que
é para conseguir alcangar os meus objetivos.” (Suj.19)

Perante situagcdes em que os estudantes encaram o estudo das disciplinas de que
ndo gostam como um dever, esta sensacdo remete para questdes motivacionais, muito
particularmente extrinsecas como a mera preocupagdo com 0s resultados, com o desejo
de terminar a tarefa o mais rapido possivel e, como forma de ndo ter que estudar mais

aquela disciplina e/ou matéria.

“quando é uma matéria que eu ndo gosto muito, tem de ser, por causa das notas, né?” (Suj.10)
“ha disciplinas que eu estou a estudar e sé desejo que acabe o mais rapidamente possivel” (Suj.39)

“se eu passar esta disciplina, nunca mais vou ter que ouvir falar dela” talvez...isso é o que me motiva mais
em algumas...que ndo sejam tdo boas...” (Suj.24)

“(...)naquelas alturas em que se faz por ter que ser...que as vezes ndo apetece mas tem que ser, néo sei
bem como é que se ha-de chamar mas...pronto... é a desmotivagdo...” (Suj.14)

C) Cansaco

O cansago é uma das experiéncias que os estudantes vivenciam quando ndo
gostam de estudar ou quando estudam disciplinas que ndo gostam. Este cansaco pode
surgir ligado a sensacdo de gque o estudo ndo esta a correr bem ou, por outro lado, pode
advir da acumulacdo de esforcos e pode levar a dificuldade na compreensdo dos

conteddos e no ritmo de aprendizagem.
“outros dias ndo me sinto bem a estudar...sinto-me cansada...sinto que ndo estd a correr bem” (Suj.18)

“também ha dias em que estou mais cansada, da acumulagdo de tarefas e de trabalhos, e entdo...percebo
que 0 meu estudo também é muito mais demorado porque também levo muito mais tempo a perceber as
coisas” (Suj.28)

1.2.1.4. Aspetos afetivos face a dificuldade

Os aspetos afetivos face a dificuldade referem-se as experiéncias afetivas que os
estudantes experimentam perante obstaculos e constrangimentos na sua atividade de

estudo tendo emergido duas subcategorias: emocg6es/sentimentos e desmotivagéo.
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Tabela 3. 16. Categoria Aspetos afetivos face a dificuldade: subcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano
N %
F M F M F M F M

4.1. EmogBes/Sentimentos 2 2 1 0 2 0 1 0 8
16.7 167 83 - 16.7 - 8.3 - 66.7

4.2. Desmotivacao 0 0 1 1 0 1 0 1 4
- - 83 83 - 8.3 - 8.3 333

Total N 2 2 2 1 2 1 1 1 12
Total % 16.7 167 16.7 83 167 83 83 83 100

A totalidade do volume de informacdo da categoria aspetos afetivos face a
dificuldade distribui-se por duas subcategorias sendo que a emogdes/sentimentos (N=8;
66.7%) apresenta mais verbaliza¢6es do que a desmotivagdo (N=4; 33.3%).

Tendo em conta o0s cursos, podemos observar que o grupo de estudantes do curso
Psicologia que apresenta ligeiramente maior volume de informagédo (N=7; 58.3%) do que
0 grupo de estudantes de Biologia (N=5; 41.7%). Relativamente ao ano, o grupo de
estudantes de 1°ano apresenta também pouco maior volume de informacéo (N=7; 58.3%),
do que o grupo de estudantes do 3%no (N=5; 41.7%). No que concerne ao Sexo, 0 grupo
de estudantes do sexo feminino (N=7; 58.3%) apresenta ligeiramente maior volume de
informacdo do que o grupo de estudantes de sexo masculino (N=5; 41.7%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

Passaremos, em seguida, a analisar as duas subcategorias identificadas.

A) Emocdes/sentimentos face a dificuldade

Na subcategoria emoc¢des/sentimentos (quando sente dificuldade) incluem-se
verbalizacdes que representam experiéncias afetivas dos estudantes quando estudam e
sentem dificuldades. Como é possivel observar na tabela F11, estas experiéncias foram
muito pouco referidas sendo que houve apenas uma a duas verbalizagOes para cada
experiéncia, no entanto, ndo podemos descura-las precisamente pela raridade com que
emergem e pela importancia que representam.

Desta forma, salientamos as experiéncias emocionais/sentimentos referidos pelos
estudantes: aborrecimento, irritacdo, preocupacéo, desorientacéo, nervosismo, frustragdo

e angustia/desespero.

“se for assim uma matéria (...) em que tenha alguma dificuldade em compreender, sinto-me aborrecido e
talvez fique um pouco irritadi¢o” (Suj.7)
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“se for uma cadeira com que estou com dificuldades, sinto-me um pouco preocupada” (Suj.2)

“as vezes sinto-me um bocadinho perdida... aquelas matérias mais complicadas com muitos nomes
com...um termo cientifico que até agora ainda ndo tinha ouvido” (Suj.40)

“se me sentir numa encruzilhada fico um pouco nervosa...quando me deparo com um obstdaculo que ndo
consigo ultrapassar... comego a ficar um pouco nervosa” (Suj.5)

“quando eu acho que alguma coisa é mais complicado, as vezes acho que me sinto um bocado frustrada,
parece que, quando leio, consigo saber o que é que esta ali, mas ndo consigo compreender e € isso que me
deixa frustrada” (Suj.27)

A angustia/desespero emergiu numa Unica verbalizagdo pelo fato do estudante ter
a sensacdo de que ndo estd a conseguir memorizar e aprender, dada a quantidade de
matéria a estudar e também pela incerteza sobre os contetidos mais relevantes para 0s

professores.

“As vezes é uma angustia muito grande de ndo conseguir fixar logo a primeira ou a segunda ou a terceira
e ds vezes sinto desespero...” (SUj.15)

“(...) mas ao mesmo tempo parece que ndo entra nada...porque é tanta coisa tanta coisa... e hunca sei 0
que ¢ importante para os professores... porque as vezes ha coisas que sdo importantes para mim e afinal
parece que ndo sdo importantes para os professores...e tento o maximo possivel mas no fim acho que é ...é
sempre pouco...” (Suj.16)

B) Desmotivacdo face a dificuldade

A desmotivacdo (N=4; 33.3%) foi muito pouco referida (tabela 3.16) e emergiu
quando os estudantes ndo estdo a conseguir compreender o0 que estdo a estudar e também
qguando sentem dificuldade em se manterem motivados e concentrados no estudo.
Salientamos a ideia de que este sentimento de dificuldade pode ter consequéncias tdo
fortes na sua motivacgao que os leve a considerar abandonar os seus estudos e abdicar da

sua carreira futura.

“(...) se eu ndo compreender, tenho mais dificuldade em querer ...focalizar-me naquilo (...)” (Suj.27).

“quando ndo percebo o que estou a estudar, digo que ja ndo quero ser mais psicologo, que ja ndo quero
estudar mais psicologia” (Suj.32)

1.2.1.5. Regulacéo afetiva

A regulacdo afetiva reporta-se a utilizacdo de estratégias de regulacdo do seu
estado emocional e da sua vontade para estudar. Emergiram duas subcategorias: o
controlo de emocdes/sentimentos e o controlo volitivo.

Na tabela 3.17 apresentamos os resultados obtidos na categoria regulacéo afetiva.
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Tabela 3. 17. Categoria Regulacéo afetiva: subcategorias, frequéncias e percentagens.

Psicologia Biologia Total
1%no 3%no 1%no 3%no
N %
F M F M F M F M
5.1. Controlo de emogdes/sentimentos 1 0 0 1 1 0 0 0
7.1 - - 7.1 7.1 - - - 214
5.2. Controlo volitivo 2 2 2 1 1 0 1 2 11
143 143 143 71 7.1 - 71 143 78.6
Total N 3 2 2 2 2 0 1 2 14
Total % 214 143 143 143 143 - 71 143 100

A totalidade do volume de informacéo da categoria regulacédo afetiva distribui-se
por duas subcategorias: o controlo volitivo (N=11; 78.6%) e o controlo de
emocodes/sentimentos (N=3; 21.4%).

Tendo em conta os cursos, verificamos que o grupo de estudantes do curso
Psicologia apresenta maior volume de informacdo (N=9; 64.3%) do que o0 grupo de
estudantes de Biologia (N=5; 35.7%). Relativamente ao ano, ambos 0s grupos de
estudantes apresentam o mesmo volume de informacgédo (N=7; 50). No que concerne ao
sexo, 0 grupo de estudantes do sexo feminino (N=8; 57.1%) apresenta um volume de
informacao muito similar ao grupo de estudantes de sexo masculino (N=6; 42.9%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

As duas subcategorias identificadas serdo analisadas em seguida.

A) Controlo de emoc@es/sentimentos

O controlo de emocdes/sentimentos refere-se a utilizacdo de estratégias, por parte
dos estudantes, para regulacdo do seu estado emocional durante a atividade de estudo.
Esta necessidade de controlo revela uma certa consciéncia, por parte dos estudantes,
relativamente as situacdes em que tém a necessidade de se regular emocionalmente e isso

pode acontecer procurando acalmar-se, esperando e através da sua prépria organizacao.

“por isso tenho que esperar um bocadinho, tenho que me acalmar, tenho de esperar um bocadinho (...)
mas tenho que me acalmar primeiro... se estiver em stress ndo consigo (...) tenho que ter tudo organizado
para eu poder estudar” (Suj.17)

B) Controlo volitivo

O controlo volitivo refere-se a utilizacdo de estratégias para regulacdo do seu
estado motivacional e da sua vontade para prosseguir a atividade de estudo. Saliente-se a
emergéncia de auto-instru¢fes que remetem para 0 auto-encorajamento, persisténcia e

capacidade de esforgo.
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“Volta ld ao principio e vamos seguir!” (Suj.5)
“Outras vezes é...va ld “‘faz o esfor¢o” (Suj.30)

Outra estratégia referida pelos estudantes é a do esfor¢o para estudar baseados no
sentido de dever. O estudante, mesmo perante disciplinas que considere pouco
interessantes, esforca-se por estudar pois acredita que é algo integrante da atividade

académica

“(...) naquelas alturas em que se faz por ter que Ser...que as vezes nao apetece mas tem que ser, ndo sei
bem como é que se ha-de chamar mas...pronto...” (Suj.14)

“se for uma matéria desinteressante, muitas das vezes sinto desinteresse, mas tento for¢ar-me um bocado
a estudar porque faz parte...” (Suj.48)

Uma outra estratégia emergente como forma de controlar a motivagdo prende-se
com a capacidade do estudante para aproveitar pequenos aspetos positivos relacionados

com o estudo para transformar o seu proprio gosto pela disciplina em causa

“[(...) se for uma disciplina que a partida ndo gosto e que até me venho a surpreender] [também fico
satisfeita...sinto-me satisfeita por estar a aprender novas coisas...] e até transformar isso em gostar da
disciplina e motivar-me mais” (Suj.25)

Destacamos o0 caso de quando o estudante refere estar motivado para o estudo
como um elemento natural na sua vida e por isso a motivagédo e o esforgo ndo surgem

como algo particularmente problemaético.

“Geralmente ndo tenho nenhuma sensagdo negativa... é um pouco neutro...o sentimento (...) sei que tenho
que tratar daquilo (...) em alturas de exames em que todos estamos virados para o mesmo, e toda a gente
esta naquela sintonia de estudar, é mais facil e portanto sinto que estou aqui a fazer aquilo que é suposto
eu estar aqui a fazer” (Suj.33)

1.2.1.6. Sintese e discussdo dos resultados do subtema I1.1. Identificacdo de aspetos

afetivos.

A anélise das respostas dos estudantes a questdo “0 que € que costumas sentir
quando estas a estudar?” permitiu identificar cinco categorias de aspetos afetivos, em que
a primeira reporta-se a variabilidade emocional, as trés seguintes prendem-se com a
identificacdo de aspetos afetivos vivenciados pelos estudantes quando gostam de estudar,
guando ndo gostam e quando sentem dificuldades no estudo, e por dltimo, a quinta
categoria refere-se a necessidade de regulacdo afetiva que os estudantes sentem perante
estas experiéncias. A variabilidade daquilo que os estudantes sentem quando estdo a
estudar liga-se sobretudo a disciplina e aos contetidos de estudo.

Os aspetos afetivos quando gosta de estudar foram os mais referidos, seguidamente

dos aspetos afetivos quando ndo gosta de estudar.
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Os aspetos afetivos face a dificuldade, a variabilidade emocional e a regulacéo
afetiva tiveram poucas referéncias. Este fato leva-nos a colocar a hip6tese de que dentro
dos vérios aspetos afetivos que os estudantes experimentam na sua atividade de estudo,
aqueles relacionados com o gostar ou ndo gostar constituem um eixo estruturante sendo
também mais facilmente consciencializados e verbalizados. Compreende-se também que
as experiéncias afetivas vivenciadas quando os estudantes sentem dificuldades sejam as
que surgem com menor expressdo talvez pela maior dificuldade em passar da emogéo
sentida para uma consciéncia metacognitiva e uma ac¢do autorregulatoria, reflexo de se
consciencializar e verbalizar acerca das mesmas.

A andlise dos dados leva-nos a constatar que quando os estudantes gostam de
estudar, emergem afetos positivos como emocdes/sentimentos e motivacao.
Relativamente as emoc¢6es destacamos 0 bem-estar o que sugere que quando os estudantes
gostam de estudar, sentem-se bem com isso. O prazer e os sentimentos de familiaridade
e de facilidade, apesar de serem facilitadores e reforcadores do estudo, sdo 0s menos
referidos pelos nossos estudantes. Os nossos resultados corroboram os resultados de
Pekrun et al (2002) quando referem que emoc¢Ges positivas como o bem-estar e 0 prazer
emergem a partir de eventos positivos. No caso do nosso estudo, a fonte destas emocoes,
gostar daquilo que esta a estudar, é considerado como um evento positivo.

Quanto as experiéncias motivacionais salientamos que a curiosidade e a focalizagédo
nos objetivos, apesar de muito importantes para o desempenho académico, foram muito
pouco referidas, sugerindo-nos que poucos estudantes tém consciéncia ou conseguem
definir e ter presentes 0s seus objetivos de forma a potenciar e regular a sua motivacao.

Relativamente aos aspetos afetivos decorrentes das situagcdes em que os estudantes
ndo gostam de estudar, emergiram emocg6es/sentimentos, motivacdo e respostas
fisioldégicas como o cansago. Dentro das emocdes/sentimentos, as mais mencionadas
foram o aborrecimento, o sentimento de dificuldade e a ansiedade. As menos referidas
foram a davida, a repulsa e o sofrimento.

Num dos estudos desenvolvidos por Pekrun et al (2002) o aborrecimento surgiu em
casos em que o0s estudantes consideravam as suas auto-avaliagOes de habilidade como
altas e as exigéncias instrucionais baixas mas também surgiu quando os estudantes
consideraram baixas auto-avaliacdes de competéncia e avaliacOes elevadas de exigéncia
das tarefas. Contrastando com estas evidéncias empiricas, no nosso estudo, 0
aborrecimento emergiu quando os estudantes ndo gostam do que estéo a estudar, quando

ndo se sentem motivados para o estudo e quando sentem a obrigacdo de estudar.
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Destacamos aqui a importancia do fator “gosto” para os estudantes da nossa amostra
diferentemente dos resultados encontrados pelos autores mencionados.

O sentimento de dificuldade como experiéncia afetiva pode emergir na sequéncia
da interrupcdo do processamento cognitivo decorrente da realizacdo de uma tarefa
(Efklides, 2011). No nosso estudo, o sentimento de dificuldade emerge na sequéncia das
situacBes em que os estudantes ndo gostam das disciplinas ou das matérias que estdo a
estudar e quando tém dificuldades em se organizar. Quando ndo gostam daquilo que estéo
a estudar experimentam dificuldade: em iniciar a propria atividade de estudo, em manter
a motivacao e a focalizacdo na tarefa de estudo. Efklides (2011) também refere que, se 0
sentimento de dificuldade ndo for controlado, pode levar a desisténcia da tarefa. No nosso
estudo emergiu ndo o caso da desisténcia a tarefa mas sim, a preferéncia por uma
abordagem superficial a aprendizagem o que também nos alerta para efeitos menos
positivos e para a necessidade de intervencao no sentido de colmatar esta tendéncia.

A ansiedade foi muito estudada por relacdo com a realizagdo de exames mas
também emerge em situacdes de sala de aula ou em situagGes de estudo (Pekrun et al,
2002). Na presente investigacdo, a ansiedade/stress emergem quando 0s estudantes estdo
a estudar algo que ndo gostam, mas também surgem ligadas a pressdo do tempo,
sobretudo quando ha proximidade dos momentos de avalia¢éo. Estes dois fatores diferem
na sua natureza dado que um deles prende-se com aspetos afetivos como gostar da matéria
e outro com fatores de planeamento e gestdo de tempo. Este resultado tem
necessariamente implicacdes praticas no que concerne a intervencdo uma vez que, 0
mesmo sintoma tendo causas diferentes, obrigara a abordagens também diferenciadas.

Quanto as experiéncias motivacionais decorrentes dos estudantes ndo gostarem de
estar a estudar, emergiram o sentido de dever, as dificuldades de mobilizacdo para a tarefa
e a avaliacdo de custo-valor como os aspetos mais referidos, levando-nos a constatar que
quando os estudantes ndo gostam de estar a estudar passam a encarar o estudo como uma
obrigacdo proporcionando uma aproximacdo ou um afastamento dessa atividade. As
dificuldades de mobilizacdo para a tarefa e avaliagdo do custo-valor da tarefa de estudo
revelam-se preocupantes na medida em que ambas se relacionam com os procedimentos
e com o esforgo para o estudo e se esses forem afetados, o rendimento académico dos
estudantes também saira afetado.

Uma outra experiéncia associada ao fato dos estudantes ndo gostarem daquilo que
estéo a estudar prende-se com o cansago. O cansaco pode ter diversas causas desde a falta

de sono ao demasiado esforco. Neste estudo o0 cansaco surge como uma das experiéncias
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menos referidas, e, apesar de ndo conseguirmos identificar explicitamente sobre que tipo
de cansaco se trata (e.qg., fisico, psicoldgico), constatamos que este emerge ligado a uma
sensacao negativa sobre o decorrer do estudo e também a acumulacéo de esforcos. Esta
experiéncia chama-nos particularmente a atencdo para o estado de cansacgo dos estudantes
e para as consequéncias gque este possa vir a ter no seu desempenho académico. Neste
sentido ser4d importante alertar os estudantes e responsabiliza-los pelos seus
comportamentos de forma que possam evitar situaces de cansago prejudiciais ao seu
estudo, bem-estar e satde em geral.

Como aspetos afetivos resultantes das dificuldades que os estudantes sentem
quando estdo a estudar emergem emog6es/sentimentos e desmotivacdo. Relativamente as
emocdes/sentimentos, temos a angustia/desespero, o aborrecimento, a irritacdo, a
preocupacdo, a desorientacdo, o nervosismo e a frustracdo. Todas apresentam valores
residuais, no entanto, a sua emergéncia é fundamental para melhor compreendermos o
fendmeno da dificuldade no estudo e na aprendizagem, no contexto de ensino superior.
O construto do sentimento de dificuldade tem sido estudado por Efklides (2002, 2006,
2011) e tem um papel fundamental para o processamento cognitivo, motivo pelo qual,
estas experiéncias deverdo continuar a ser alvo de estudos no &mbito académico.

Pekrun, Frenzel, Goetz e Perry (2007) referem que o desespero emerge quando 0s
estudantes percebem que ndo é possivel atingir o sucesso e/ou nas situacdes em que nao
é possivel evitar o insucesso. No nosso estudo, a angustia/desespero emergiram em
situacOes que os estudantes tiveram a sensacao de que ndo estavam a conseguir memorizar
e aprender, quer pela quantidade de matéria a ser estudada quer pela incerteza acerca de
quais os conteudos mais relevantes para os professores. Autin e Croizet (2012)
descobriram que tarefas dificeis geralmente provocam preocupacdes nos sujeitos sobre a
sua competéncia. Nos estudos de Pekrun e colaboradores, o desespero foi pouco reportado
pelos estudantes, mas 0s poucos casos em que emergiu, apareceu ligado com adversidades
como a ideagdo suicida relacionada com o insucesso nos exames (Pekrun et al, 2002). Na
nossa investigagdo, a angustia/desespero emergiu em situacbes que os estudantes
experimentaram dificuldades durante o estudo. Estes resultados sugerem-nos que a
angustia/desespero pode prender-se com situa¢fes de grande mal-estar dos estudantes
chamando a atencédo para a possibilidade e necessidade de intervencdo no sentido de
ajuda-los a encontrar formas de regulacéo afetiva evitando cenarios desagradaveis.

Na presente investigagdo, a desmotivacdo emerge como consequéncia de

situacOGes em que os estudantes sentem dificuldades durante o estudo. Estas dificuldades
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podem acontecer por ndo estarem a conseguir compreender aquilo que estdo a estudar,
pelo fato de serem momentos iniciais do estudo ou por serem matérias novas no seu
curriculo. Este sentimento de dificuldade na compreensdo dos contetdos de estudo pode
ter consequéncias tdo fortes na motivacdo do estudante que o leve a considerar abandonar
0s seus estudos e abdicar da sua carreira. Estes resultados apontam para a importancia
dos estudantes se tornarem capazes de ultrapassar as suas dificuldades, seja através da
solicitacdo de ajuda aos professores para esclarecimento de davidas por exemplo, quer
seja pelo estudo com colegas com quem haja cooperacao, troca de ideias e interajuda, ou
ainda outras estratégias que considerem Uteis perante tais obstaculos.

Apesar da questdo colocada aos estudantes ter sido sobre aquilo que os estudantes
sentiam durante o estudo, os estudantes trouxeram informacéo relativa a necessidade de
utilizacdo de estratégias de regulacédo para fazer face a essas mesmas experiéncias. Assim,
a Ultima categoria encontrada refere-se as experiéncias de regulacédo afetiva que emergem
naturalmente no discurso dos estudantes. Foram identificadas duas principais formas de
regulacdo: a regulacdo das emocdes/sentimentos e a regulacdo da motivagdo (controlo
volitivo) sendo esta ultima mais frequente do que a primeira. A emergéncia de estratégias
de regulacdo na sequéncia desta questao revela-se interessante na medida em que explicita
a consciéncia sobre a necessidade de utilizacdo destas estratégias como algo inerente ao
estudo. Também revela consciéncia de distin¢do das situagdes em que o estudante tem a
necessidade de se acalmar e as situacGes em que ndo sente essa necessidade, sugerindo,
no segundo caso, uma certa neutralidade nos afetos quando a atividade de estudo esta a
decorrer naturalmente, fluentemente e sem sobressaltos. Da mesma forma Efklides (2011)
também refere que quando a tarefa decorre fluentemente e ndo ha interrupgéo do processo
cognitivo, a experiéncia afetiva ou é positiva ou neutra e que pelo contrario, quando o
individuo denota obstaculos e ou dificuldades tende a emergir afeto negativo, emocoes
negativas e a necessidade de regulacéo consciente dos estados afetivos pode emergir.

Podemos concluir que a categorizacdo dos aspetos afetivos ocorridos durante o
estudo encontrada nesta investigacdo difere de outras classificagcfes e taxonomias
identificadas por outros autores que consideraram outros critérios, aspetos e eixos de
categorizacdo para as emogdes academicas como Pekrun (2000) que defende uma
taxonomia com base em trés aspetos (valéncia, ativacdo e foco) e que, dependendo do
momento em que emergem, designam-se como: emocdes prospetivas, de atividade e

prospetivas (Pekrun et al, 2002). Consideramos no entanto que, de alguma forma a nossa
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categorizacdo pode contribuir para complementar alguns resultados encontrados por esses
autores.

Relativamente ao estudo comparativo, a analise estatistica deste subtema indica
que existem associacdes significativas por relacdo com todas as variaveis, sendo 0s
estudantes do curso Psicologia, os estudantes do 3° ano e os estudantes de sexo feminino
que mais identificam aspetos afetivos vivenciados durante o estudo.

Pekrun considera que as avaliacbes sdo organizadas de acordo com a
especificidade dos dominios cientificos (e.g., matematica, contabilidade, linguas) e que
uma vez que as emocdes derivam dessas avaliacdes, também elas séo especificas para as
areas. Nessa ordem de ideias, 0 autor chama a atencdo para a necessidade de estudarmos
as emoc0Oes académicas especificas para os varios ambitos de aprendizagem (Goetz et al,
2007). Ainda que o presente estudo procure diferencas entre cursos de areas distintas
(Psicologia - ciéncias sociais; e Biologia - ciéncias e tecnologia), talvez fizesse sentido
especificar ainda mais esta pesquisa para o nivel das disciplinas. Sabemos que cada curso
abrange uma grande diversidade de unidades curriculares sendo que provém de naturezas
cientificas muito diferentes entre si e essa especificacdo poderia nos levar a resultados
também diferentes.

No presente estudo, os estudantes de Psicologia apresentaram maior volume de
verbalizacgdes relativas aos aspetos afetivos durante o estudo comparativamente com 0s
estudantes de Biologia. Este resultado podera eventualmente prender-se com o fato desta
tematica ser frequentemente abordada no préprio curso de Psicologia e de alguma forma
ISso possa facilitar e incentivar os estudantes a refletir e falarem sobre o assunto.

Os estudantes de 3°ano referiram mais aspetos afetivos relativamente aos
estudantes de 1°ano. Tera este resultado a ver com questdes de idade e de maturidade,
uma vez que os estudantes de terceiro ano sdo mais velhos que os de 1°ano ou tera a ver
com o fato de por ja estarem h& mais tempo no ensino superior terem mais experiéncias
e conseguirem refletir e distinguir melhor quais as questdes e o0s aspetos afetivos e
emocionais mais presentes nas situacdes de estudo e de aprendizagem?

Relativamente ao sexo, as raparigas apresentaram mais referéncias aos aspetos
afetivos vivenciados durante o estudo. Kring e Gordon (1998) procuraram diferengas
entre rapazes e raparigas ao nivel das respostas emocionais expressivas, experienciais e
fisioldgicas. Os resultados demonstraram que apesar de néo terem diferido em termos dos
relatos de emogdes experienciadas, as mulheres foram mais expressivas e demonstraram

diferentes padrdes de resposta de condutancia na pele comparativamente com os homens.
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Varios autores afirmam que as raparigas falam mais do que os rapazes (Gurian & Henley,
2001). Sera por este motivo que conseguem verbalizar mais acerca das emocgdes que
experimentam do que os rapazes? Mais estudos sdo necessarios para confirmar ou

infirmar estas suposicoes.

1.2.2. Subtema I1.2. Estratégias para lidar com o que sente

No contexto das experiéncias afetivas durante o estudo pretendemos saber quais
as estratégias que os estudantes utilizam para regular aquilo que sentem enquanto estéo a
estudar e para tal, colocdmos a questao “como ¢ que lidas com o que sentes quando estas
a estudar?”. Neste ambito foram identificadas trés categorias: percecdo positiva de lidar
com o que sente, a percecdo negativa de lidar com o que sente e a mobilizacdo de
estratégias para lidar com o que sente.

Na tabela 3.18 apresentamos a estrutura global do subtema II, estratégias usadas
para lidar com o que sente durante o estudo. Como € possivel observar, cada uma das trés
categorias apresentam subcategorias e, a maior parte destas apresenta subsubcategorias.

A subsubcategoria organizagéo e gestdo de tempo apresenta quatro subsubsubcategorias.
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Tabela 3. 18. Subtema 1l.2. Estratégias para lidar com o0 que sente: categorias,
subcategorias, subsubcategorias, subsubsubcategorias

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS SUBSUBCATEGORIAS SUBSUBSUBCATEGORIAS
1. Percecéo 1.1. Emogdes/Sentimentos 1.1.1. Prazer
positiva de lidar 1.1.2. Felicidade
com o que sente 1.1.3. Facilidade
1.1.4. Confianca
1.2. Motivagéo 1.2.1. Gosto/interesse

1.2.2.
1.2.3.

Investimento pessoal
Sentido de dever

2. Percegdo
negativa de lidar
com o0 que sente

2.1.Emocgdes/Sentimentos

2.1.1. Irritacéo

2.1.2. Frustragao/Impoténcia
2.1.3. Inseguranca

2.1.4. Ansiedade

2.1.5. Nervosismo

2.1.6. Desespero

2.1.7. Dificuldade

2.1.8. Culpa

2.2.Expressdo emocional

2.3. Motivagao

2.3.1.
2.3.2.
2.3.3.
2.3.4.

Desinteresse
Deséanimo/desmotivacéo
Sentido de dever
Motivos conflitantes

3. Mobilizagdo de

3.1. Cognitivas:atencdo/concentragdo

estratégias face 3.2. Metacognitivas 3.2.1. Planeamento geral do estudo
ao que sente 3.2.2. Organizagéo e gestédo de 3.2.2.1. Alteracéo do tempo de
quando esta a tempo estudo

estudar 3.2.2.2. Abreviar estudo

3.2.2.3. Fazer pausas
3.2.2.4. Adiar
3.2.3. Mudanga do contetdo de estudo

3.3. Emocionais
3.4. Motivacionais

3.4.1. Focalizagéo nos objetivos
3.4.2. Auto-motivagao
3.4.3. Desisténcia

3.5. Estratégias de organizagao 3.5.1. Individual
socio-ambiental 3.5.2. Grupal
3.5.3. Ambiental (acustico e
espacial)

A tabela 3.19 mostra os resultados obtidos em cada uma das categorias

considerando as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 19. Subtema 11.2. Estratégias para lidar com o que sente: categorias, frequéncias
e percentagens

Psicologia Biologia Total
1%no 3%no 1%no 3%no
N %

F M F M F M F M
1. Percecdo positiva de lidar com o que 2 3 1 4 2 4 2 0 18
sente 22 33 11 44 22 44 22 - 19.8
2. Percecdo negativa de lidar com o que 4 2 3 3 3 0 1 4 20
sente 44 22 33 33 3.3 - 11 44 22
3. Mobilizagao de estratégias face ao 5 3 15 10 7 5 4 4 53
que sente quando esta a estudar

55 33 165 11 77 55 4.4 4.4 58.2
Total N 11 8 19 17 12 9 7 8 91
Total % 121 88 209 187 132 99 7.7 88 100
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A totalidade do volume de informacdo do subtema 11.2., estratégias para lidar com
0 que sente, distribui-se por trés categorias sendo que a mobilizacdo de estratégias face
ao que sente quando esta a estudar (N=53; 58.2%) € a que apresenta maior volume de
informacdo e as restantes percecdo negativa de lidar com o que sente (N=20; 22%) e
percecdo positiva de lidar com o que sente (N=18; 19.8%) apresentam menores volumes
de informagé&o.

A andlise dos dados tendo em conta os cursos permite verificar que o maior
volume de informacéo foi produzido pelos estudantes do curso Psicologia (N=55; 60.4%)
comparativamente ao grupo de estudantes de Biologia (N=36; 39.6%). Relativamente ao
ano, o grupo de estudantes do 3° ano (N=51; 56%) apresenta maior volume de informagéo
do que o grupo de estudantes do 1° ano (N=40; 44%). No que concerne ao sexo, encontra-
se maior volume de informacédo no grupo dos estudantes de sexo feminino (N=49; 31%)
comparativamente ao grupo de estudantes do sexo masculino (N=42; 46.2%).

A andlise estatistica deste subtema indica que ndo existem associacdes
significativas por relacdo com as variaveis curso, ano ou sexo.

As trés categorias identificadas serdo analisadas em seguida.

1.2.2.1. Percecdo positiva de lidar com o que sente

No ambito das estratégias usadas para lidar com o que sente quando esta a estudar,
a categoria percecdo positiva de lidar com o que sente engloba as verbalizacGes dos
estudantes que afirmam ter uma forma positiva de gerir as suas experiéncias afetivas
quando estdo a estudar, surgindo duas subcategorias: emogdes/sentimentos e motivacéo.
A tabela 3.20 mostra os resultados obtidos em cada uma das subcategorias

considerando as variaveis curso, ano e Sexo.

Tabela 3. 20. Categoria Percecdo positiva de lidar com o que sente: subcategorias,
frequéncias e percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano
N %
F M F M F M F M
1.1. Emogdes/Sentimentos 1 1 0 1 1 3 1 0
5.5 5.5 - 5.5 5.5 16.7 55 - 44.4
1.2. Motivacéo 1 2 1 3 1 1 1 0 10
5.5 111 55 167 5.5 5.5 5.5 - 55.5
Total N 2 3 1 4 2 4 2 0 18
Total % 111 167 55 222 111 222 111 - 100

126



A totalidade do volume de informacéo da categoria percecéo positiva de lidar com
0 que sente distribui-se por duas subcategorias sendo que a motivacdo (N=10; 55.5%) é
ligeiramente mais referida do que as emogdes/sentimentos (N=8; 44.4%).

A analise dos dados tendo em conta 0s cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Psicologia apresenta maior volume de informacéo (N=10; 55.6%) do
que o grupo de estudantes de Biologia (N=8; 44.4%). Relativamente ao ano, o grupo de
estudantes de 1° ano apresenta maior volume de informagéo (N=11; 61.1%), do que o
grupo de estudantes do 3%no (N=7; 38.9%). No que concerne ao Sexo, 0 grupo de
estudantes de sexo masculino (N=11; 61.1%) apresenta maior volume de informacéo do
que o grupo de estudantes de sexo feminino (N=7; 38.9%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais todas as células apresentam valores inferiores a 5.

Em seguida passaremos a analisar cada uma das subcategorias identificadas.

A) Emog0es/Sentimentos

Quando os estudantes tém a percecédo de que lidam bem com o que sentem durante
0 estudo experimentam emocdes/sentimentos como o prazer (N=4; 50%), a felicidade
(N=2; 25%), a facilidade e a confianga (N=1; 12.5%). Como é possivel verificar na tabela

F12 todas estas emocGes/sentimentos foram muito pouco referidas.

“no caso de estar a gostar, desfruto” (Suj.20)
“fico feliz porque agora fiquei a saber mais sobre aquele grupo” (Suj.37)

“(...)ha temas em que me sinto mais a vontade... hd temas em que tenho mais facilidade em organizar as
ideias em desenvolver pensamentos” (Suj.35)

“se sei a matéria, depois ja estou mais confiante para depois realizar a prova...e quando chegar a essa
altura, sinto-me muito mais confiante” (Suj.4)

B) Motivacéo

Quando os estudantes tém a percecao de que lidam bem com o que sentem quando
estdo a estudar experimentam a motivacdo quer através do gosto/interesse, do
investimento pessoal e do sentido de dever para com a tarefa de estudo. Como € possivel
verificar na tabela F13, todos estes aspetos foram muito pouco referidos sendo que o
gosto/interesse (N=7; 70%) apresenta mais verbaliza¢0es do que o sentido de dever (N=2;
20%) e do que o investimento pessoal (N=1; 10%).

O gosto/interesse pela disciplina leva os estudantes a reforcar a sua motivacao
para com a tarefa parecendo aumentar o sentimento de facilidade.

“quando gosto é facil até porque fico mais entusiasmada...e mais motivada” (Suj.30)
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Duas verbalizacdes de estudantes sugerem que quando gostam do que estdo a
estudar e se sentem motivados para a tarefa, ndo precisam de “lidar” com o que sentem.
Estas verbalizagGes insinuam que, para estes estudantes, s6 & necessario “lidar” com
experiéncias afetivas quando as mesmas sdo negativas, levando-nos a questionar acerca

das concegoes destes estudantes acerca do “lidar com”.

“quando estou motivada ndo preciso de lidar muito bem com isso, ndo é? E natural.” (Suj.14)

“(...) ha coisas que eu gosto de estudar e essas coisas, nem ha razdo para ter que lidar, porque eu gosto
do que estou a fazer” (Suj.32)

O investimento pessoal emergiu na verbalizacdo que refere lidar bem com o que

sente durante o estudo porque considera que o estudo é um investimento pessoal.

“Bem... acho eu (...) ndo é uma obrigac¢do, é um investimento pessoal, hum... por isso lido bem com estudo
ndo me faz confusdo... ndo ficar... sei ld, ndo é chateado, mas é ndo ficar com aquele ...sentimento de
obrigacao, de estar ali porque tenho de estar(...)de certa forma acho que lido bem com o estudo” (Suj.10)

O sentido de dever emergiu em verbalizacGes referidas por estudantes que
acreditam que estudar é um dever natural dos estudantes e como tal que sdo, estdo apenas

a cumprir as suas funcoes.
“lido bem...com a situagdo...é um dever que nos temos...somos estudantes...ndo é?” (Suj.8)

“acho que lido bem...acho que ja esta sistematizado... acho que ja ndo penso nisso, jd... ou evito pensar
ndo sei” (Suj.35)

1.2.2.2. Percecdo negativa de lidar com o que sente

Relativamente a percecdo negativa de lidar com o que sente, emergiram trés
subcategorias que correspondem as varias situacdes em funcao das quais as experiéncias
afetivas dos estudantes variam enquanto estéo a estudar: emocdes/sentimentos, expressao
emocional e motivagéo.

Na tabela 3.21 apresentamos os resultados obtidos na categoria perce¢do negativa

de lidar com o que sente quando esta a estudar.

Tabela 3. 21. Categoria Percecdo negativa de lidar com o que sente: subcategorias,
frequéncias e percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano
N %

F M F M F M F M
2.1. EmogBes/Sentimentos 2 0 2 0 2 0 0 2

10 - 10 - 10 - - 10 40
2.2. Expressdo emocional 1 0 0 0 0 0 0 0 1

5 - - - - - - - 5
2.3. Motivacéo 1 2 1 3 1 0 1 2 11

5 10 5 15 5 - 5 10 55
Total N 4 2 3 3 3 0 1 4 20
Total % 20 10 15 15 15 - 5 20 100




A totalidade do volume de informacdo da categoria percecao negativa de lidar
com o que sente distribui-se por trés subcategorias sendo que a motivagdo (N=11; 55%)
e as emocoes/sentimentos (N=8; 40%) apresentam maior volume de informacé&o do que a
expressao emocional (N=1; 5%) que apresenta um volume de informacao residual.

A analise dos dados tendo em conta os cursos indica que o grupo de estudantes do
curso Psicologia apresenta maior volume de informagéo (N=12; 60%) do que o grupo de
estudantes de Biologia (N=8; 40%). Relativamente ao ano, o grupo de estudantes de 3°ano
(N=11; 55%) apresenta um volume de informacéo ligeiramente superior do que o grupo
de estudantes do 1°ano (N=9; 45%). Quanto ao sexo, 0 grupo de estudantes do sexo
feminino (N=11; 55%) apresenta um volume de informacao ligeiramente superior do que
0 grupo de estudantes do sexo masculino (N=9; 45%).

No caso desta subcategoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao
teste do x2 uma vez que mais todas as células apresentam valores inferiores a 5.

Em seguida serdo analisadas as subcategorias identificadas.

A) Emocdes/sentimentos

As emoc0es/sentimentos relacionadas com a percecéo negativa de lidar com o que
sente quando esta a estudar, se prendem com verbalizac6es de estudantes que consideram
que ndo lidam bem com aquilo que sentem quando estdo a estudar porque isso fa-los
sentir determinadas experiéncias afetivas que consideram como negativas. AS
emoc0des/sentimentos emergentes foram a irritacdo, a frustracdo, a inseguranca, a
ansiedade, o nervosismo, o desespero, o sentimento de dificuldade e a culpa. Como é
possivel verificar na tabela F14, todas estas emocgfes/sentimentos apresentam volumes
residuais (N=1; 12.5%), ainda assim consideramo-las essenciais para compreendermos o
que sentem os estudantes quando referem que ndo lidam bem com o que sentem quando
estdo a estudar.

A irritacdo, o desespero e a frustragdo emergiram nas verbalizacGes de estudantes

ndo estavam a compreender os contetdos rapida e fluentemente.

“As vezes fico irritada comigo propria [e desesperada mesmo...por estar ali e ndo estar a conseguir]...”

(Suj.15)

“(...)outras coisas, [levo mais horas porque tenho que estar ali a construir aquilo que vou lendo]... iSSO é
um bocado exaustivo mais frustrante... sentir-me um bocado impotente va... para ...aprender o significado
daquilo que estou a ler que me estd a tentar ensinar e pronto...é um bocado desanimador” (Suj.35)

A inseguranga emergiu na verbalizagdo de um estudante quando tem ddvidas

acerca daquilo que esta a estudar e da forma como esta a fazé-lo.
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“As vezes sinto inseguranca (...)quando ndo sei, ha sempre aquela ddvida... sera que aquilo que eu estou
a estudar esta bem...estd mal...mas... é um bocado por ai... ” (Suj.4)

A ansiedade emergiu ligada com a preparacdo para 0s exames.

“acho que que gera um bocado a ansiedade acho que acima de tudo o que vem, é um bocado aquela
ansiedade e principalmente antes de exames e tudo... fico muito ansiosa...” (Suj.3)

O nervosismo emergiu relacionado com a incapacidade para fazer a prépria
regulacdo emocional.
“ou se tiver muito nervosa, ai ndo consigo lidar, ndo consigo fazer nada... continuo nervosa.” (Suj.29)

O sentimento de dificuldade emergiu numa situagdo em que o estudante o refere
como consequéncia do seu desinteresse pela matéria de estudo.
“quando estou desinteressado é me dificil... [costumo parar muitas vezes] ”'(Suj.48)

O sentimento de culpa emergiu numa verbalizacdo relativa a uma situacdo em que
0 estudante, pressionado pelo tempo e culpabilizando-se por ndo ter comecado a estudar

mais cedo, teve vontade de desistir da tarefa de estudo.

“eu acho que lido mal com isso ...porque ao inicio é muito mau...quando estou a estudar e apercebo-me
que ja tenho pouco tempo...comego a culpar-me por ndo ter estudado antes...e por ter deixado para tédo
tarde e “porque é que ndo estudaste quando saiste da aula?”’ ha um sentimento de culpa inicial... “porque
¢é que perdeste tanto tempo na brincadeira e nos cafés?” ha um mal estar no inicio...e isso é duro...e leva-
me a querer desistir... ”(Suj.46)

B) Expressao emocional
A expressdo emocional emergiu numa Unica verbalizacdo (tabela 3.21) e reflete
que quando o estudante experimenta emocdes e sentimentos que considera negativos, ndo

lida bem e expressa isso que sente, transferindo-o para as pessoas que o rodeiam.

“se for sentimentos negativos...pode me dar para chorar como pode me dar para ... se tiver a minha mde,
pode me dar para descarregar na mée, se estiver com a irmd, da para descarregar na irmd...” (Suj.2)

C) Motivacao

A motivacdo é referida em situacdes que 0s estudantes consideram que ndo lidam
bem com o que sentem quando estdo a estudar porgue se sentem pouco motivados para
estudar. Esta falta de motivacdo emergiu sob quatro diferentes formas: sentido de dever
(N=5; 45.5%), motivos conflitantes (N=3; 27.3%), desanimo (N=2; 18.2%) e desinteresse
(N=1; 9%). Como é possivel verificar na tabela F15, todas estas formas sdo muito pouco
mencionadas.

O desénimo emergiu em duas situacdes que os estudantes estdo a estudar mas nao
estdo a compreender a matéria e por isso sentem-se perdidos, desmotivados e com

pensamentos e expetativas negativas.
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“(...) [isso é um bocado exaustivo mais frustrante... sentir-me um bocado impotente] va... para ...aprender

o significado daquilo que estou a ler que me estd a tentar ensinar e pronto...é um bocado desanimador”
(Suj.35)

“quando me sinto perdida sinto-me um bocadinho mais desmotivada e penso que ndo vou conseguir fazer
a cadeira e que vai correr tudo mal” (Suj.40)

O sentido de dever inclui verbaliza¢Ges que explicitam que quando os estudantes
estudam apenas porque sentem que tém o dever de estudar, tal traz-lhes uma sensacéo de

mal-estar e ndo lidam bem com isso que sentem.

“quando se trata de um sentimento inferior a esse, um sentimento de obrigacdo de ter que estudar
para(...)ndo lido bem com isso, ndo lido bem” (Suj.34)

Os motivos conflitantes referem-se as situacdes em que os estudantes ndo lidam
bem com aquilo que sentem porque oscilam entre a vontade de fazer outro tipo de tarefas
mais agradaveis do que o estudo e a consciéncia de que o estudo serd algo importante

para o seu futuro.

“porque eu penso sempre que poderia estar a fazer outras coisas melhores (...) as vezes penso que estou
assim a perder horas de vida, ali a estudar devia estar a fazer outras coisas, tipo a apanhar sol, ou assim,

ainda por cima quando os dias estdo bons é muito pior (...) [Mas depois também penso que é para o meu
Sfuturo] ” (Suj.1)

1.2.2.3. Mobilizacdo de estratégias face ao que sente quando esta a estudar

No contexto do subtema identificacdo de estratégias usadas para lidar com o que
sente durante o estudo a terceira categoria refere-se a mobilizacdo de estratégias e inclui
as verbalizacGes dos estudantes que explicitam a variabilidade de estratégias que ativam
para lidar com o que sentem quando estdo a estudar, de acordo com diferentes situacoes
e contextos, independentemente da percecdo positiva ou negativa de lidar com o que
sentem. Emergiram cinco tipos de estratégias: cognitivas, metacognitivas, emocionais,
motivacionais e estratégias de organizagdo socio-ambiental.

Na tabela 3.22 apresentamos o0s resultados obtidos na categoria mobilizacéo de

estratégias face ao que sente quando esta a estudar.
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Tabela 3. 22. Categoria Mobilizacdo de estratégias face ao que sente quando esta a
estudar: subcategorias, frequéncias e percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano
N %
F M F M F M F M
3.1. Cognitivas 1 0 0 0 1 2 0 0
1.9 - - - 19 37 - - 75
3.2. Metacognitivas 2 2 6 4 4 2 1 2 23
37 37 113 75 75 37 19 37 434
3.3. Emocionais 0 0 1 0 0 0 1 0 2
- - 1.9 - - - 1.9 - 3.7
3.4. Motivacionais 1 0 6 5 2 1 1 2 18
1.9 - 11.3 94 37 19 19 37 334
3.5. Estratégias de organizagdo socio- 1 1 2 1 0 0 1 0 6
ambiental 19 19 37 1.9 - - 1.9 - 11.3
Total N 5 3 15 10 7 5 4 4 53
Total % 94 56 283 189 132 94 75 75 100

O volume de informacdo da categoria mobilizacdo de estratégias face ao que sente
quando esta a estudar distribui-se por cinco subcategorias. As estratégias metacognitivas
(N=23; 43.4%) e as motivacionais (N=18; 33.4%) apresentam 0s maiores volumes de
informacdo. As estratégias de organizacdo sécio-ambiental (N=6; 11.3%), cognitivas
(N=4; 7.5%) e emocionais (N=2; 3.7%) apresentam escassas referéncias.

A andlise dos dados tendo em conta 0s cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Psicologia apresenta maior volume de informacéo (N=33; 62.3%) do
que o grupo de estudantes de Biologia (N=20; 37.7%). Relativamente ao ano, o grupo de
estudantes de 3° ano apresenta maior volume de informacdo (N=33; 62.3%) do que o
grupo de estudantes de 1°ano (N=20; 37.7%). No que concerne ao sexo, encontra-se maior
volume de informagdo no grupo de estudantes de sexo feminino (N=31; 58.5%)
comparativamente com o grupo de estudantes de sexo masculino (N=22; 41.5%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do y2 uma vez que a maior parte das células apresenta valores inferiores a 5.

Em seguida apresentaremos a analise de cada uma das subcategorias.

A) Estratégias cognitivas

Os estudantes referem muito pouco ativar estratégias cognitivas (N=4; 7.5%)
como uma das formas para regularem o que sentem quando estdo a estudar. Dentro deste
tipo de estratégia surgiu a focalizacdo da atencéo/concentracdo na tarefa através da
capacidade de abstracdo do contexto e das preocupacdes, do afastamento dos

pensamentos e do controlo de aspetos afetivos como o0 ndo gostar da disciplina em estudo.
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“Estou concentrada...ndo ha sentimentos ndo hd...estou concentrada no que estou a fazer (...) mas por
norma quando estou concentrada tudo fecha ao lado (...) e se me distrair foco-me outra vez naquilo que
estou a fazer” (Suj.5)

“tento me abstrair de tudo, focando me so6 naquilo que vou fazer...tenho mesmo que deixar de pensar em
tudo o resto...mesmo que tenha algumas preocupacdes tenho mesmo que proibir aquele meu pensamento e
“s6 posso focar-me naquilo e mais nada” porque se tiver outras coisas que me estejam a preocupar eu ndo
consigo estudar...portanto ....¢ tentar concentrar-me s6 naquilo...e deixar tudo o resto” (Suj.17)

“no caso de ndo estar a gostar tento ignorar o sentimento e concentrar-me no estudo...acho que ja é
involuntario...ndo sei propriamente o processo...ndo... ndo é algo racional ...ndo mecanizei... “agora estou
a sentir isto vou fazer isto...” ndo sei...nunca pensei nisso...” (Suj.20)

B) Estratégias metacognitivas

Os estudantes referem utilizar trés tipos de estratégias de cariz metacognitivo para
lidar com o que sentem quando estdo a estudar: o planeamento geral do estudo, a
organizacdo e gestdo de tempo e a mudanca do conteddo de estudo. Como é possivel
verificar na tabela F16, a organizacgéo e gestdo de tempo (N=19; 82.6%) foi mais referida
pelos estudantes enquanto as estratégias de planeamento geral do estudo (N=3; 13.1%) e
a mudanca do contetdo de estudo (N=1; 4.3%) apresentam volumes de informacéo
residuais.

O planeamento geral do estudo passa pela organizacdo mental e delineamento de
procedimentos.

“(...) tento sempre primeiro concentrar-me e ficar uns minutos ali s6 a pensar no que € que vou fazer, no
que é que eu tenho que fazer, por onde é que eu vou comegar, COMo € que eu vou organizar-me” (Suj.17)

Destacamos a verbalizagdo de um estudante que revela a utilizacdo de uma
estratégia conjugada entre a subdivisao das tarefas, a delimitacdo de tempo para cada uma
destas, a verificacdo de realizacdo das mesmas e a analise dessa realizacdo. Saliente-se
também a satisfacdo do estudante, ao constatar que gradualmente consegue realizar as
tarefas as quais se prop6s.

“geralmente divido todo o estudo em tarefas e vou fazendo o check (zinho) a medida que vou fazendo as
tarefas de modo a que consigo programar aquilo que tenho que fazer e sinto-me bem sempre que acabo
uma dessas tarefas, que chego mais préximo da etapa final, e quando chego ao final h4 aquele sentimento
de satisfacdo, ou seja, através de uma organizagdo ... é a forma como eu lido com os sentimentos de estudo

(...)” (Suj.33)
A mudanca do contetdo de estudo emergu numa verbalizagdo que expressa que

quando o estudante percebe que o seu estudo ndo esta a ser produtivo, opta por estudar

uma matéria que goste mais e assim consegue regular as suas experiéncias afetivas.

“guando por exemplo vejo que estou a estudar uma disciplina mas que j& ndo estou a render...tento mudar
para outra que eu goste mais para depois poder voltar a outra” (Suj.16)

A organizacao e gestdo de tempo revela-se uma forma dos estudantes lidarem com

aquilo que sentem quando estdo a estudar. Como é possivel verificar na tabela F17, esta
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estratégia apresenta quatro facetas: fazer pausas (N=9; 47.4%), a alteragcdo do tempo de
estudo (N=7; 36.8%), abreviar o estudo (N=2; 10.5%) e adiar (N=1; 5.3%).

A alteracdo do tempo de estudo emergiu em situagdes que os estudantes avaliam
a sua situacdo e consoante 0 seu gosto ou ndo gosto pela disciplina, decidem estudar

durante mais ou menos tempo.

“(...) quando é uma disciplina que eu gosto, eu lido com isso e tento estudar o maximo tempo possivel (...)
e mesmo que as vezes sejam disciplinas que eu nao goste muito, eu tenho que fazer muito esforgo ... reunir
toda a minha forca de vontade para continuar a estudar e esforco-me” (Suj.41)

Abreviar o estudo refere-se a alternativa dos estudantes de passar por cima de
algumas partes da matéria quando estdo a estudar. Esta estratégia emergiu como estando
ligada com o pouco tempo para estudar toda a matéria.

“porque se eu tiver muito pouco tempo e sentir que tenho muito pouco tempo para estudar, eu tento...nao
é ser mais rapida, é...mais sucinta (...) pensar “eu precisava de saber isto tudo! mas so sei determinadas
partes, entdo (...) penso ao contrdario que é, “tudo bem! Precisavas de saber isto tudo mas se calhar é
melhor sé saberes estas partes porque tens muito mais coisas para estudar ” (Suj.27)

A estratégia de fazer pausas refere-se as interrupcdes que os estudantes fazem e é
ativada quando estdo a estudar ha muito tempo, quando sentem que o estudo ndo esta a
ser produtivo, quando se sentem muito cansados e também quando estudam com tempo

de antecedéncia.

“As vezes sinto que ndo esta a dar a lado nenhum, que estd...que ndo vale a pena estar a continuar... mais
vale parar” (Suj.18)

“se eu me sentir demasiado cansado (...) naquele momento, se sinto que ja atingi o meu limiar de stress
com aquilo hum...também sou racional nesse aspecto...eu ndo continuo a fazer aquilo s6 para despachar
... é...paro! (...) e depois passado mais um bocado j& volto, mentalizado, focado ja outra vez.” (Suj.19)

“se tiver com...se tiver a estudar com muito tempo de antecedéncia... as vezes penso ... “vou dar uma
volta” e coisas assim...” (Suj.29)

A estratégia de adiar emergiu na verbalizacdo de um estudante numa situacdo em
gue ndo gostava das matérias em estudo e surgiu ligada as justificacBes para evitar o

estudo.

“

‘porque quando eu ndo gosto da matéria arranjo mil e uma desculpas para ndo fazer as coisas, acho que
como toda a gente” (SUj.6)

C) Estratégias emocionais
As estratégias emocionais emergiram com um volume residual e as verbaliza¢des

reportam-se a tentativas néo especificadas de diminuigéo de ansiedade ou de nervosismo.

“Com ansiedade... e depois essa ansiedade que tenho ainda piora portanto...depois tenho que lidar com

ela...” (Suj.25)

“quando me sinto um bocadinho mais nervosa, as vezes tento acalmar-me” (Suj.38)

134



D) Estratégias motivacionais

Para lidar com o que sentem quando estdo a estudar, os estudantes ativam
estratégias motivacionais como a focalizagdo nos objetivos, a auto-motivacdo ¢ a
desisténcia. Como ¢ possivel verificar na tabela F18, a estratégia de focalizacdo nos
objetivos (N=9; 50%) foi ligeiramente mais referida pelos estudantes do que a auto-
motivacdo (N=7; 38.8%) e a desisténcia (N=2; 11.1%).

A estratégia de focalizagdo nos objetivos prende-se com a centragdo nas metas
pessoais, quer a curto quer a longo prazo, para se motivarem e para continuarem a sua
atividade de estudo perante situacGes de desconcentracdo, de pouca produtividade, de

baixa motivagéo e vontade de desistir.

Tento pensar no porqué de estar a estudar e nos objetivos que tenho... e ...é isso que me vai dar forga...é
isso que me dd forga... para estudar e para ndo me deixar ir abaixo...quando ndo estou a conseguir...tento
pensar nos meus objetivos...” (Suj.23)

“(...) penso sempre nos objetivos que tenho a longo prazo e tento sempre transformd-10s em objetivos de
curto prazo...para ser mais facil por exemplo, fazer as cadeiras todas do semestre, como é um objetivo a
curto prazo, € mais facil eu estudar e dedicar-me e passar esta cadeira especificamente (...)" (Suj.32)

A auto-motivacdo refere-se a estratégia de promover a sua propria motivacdo para
lidar com o que sente quando esta a estudar. Esta estratégia exige auto-observacdo e
aparece ligada as motivacdes académicas e profissionais.

“eu tento ganhar motivagdo intrinseca... tento me motivar ...ndo sei... sei que preciso de fazer a cadeira
para cumprir a licenciatura...” (Suj.26)

“Ndo sei...primeiro penso que ... tento perceber a mim proprio que foi uma escolha e que tirando esta
situag¢do especifica, eu quero ser psicologo e portanto tenho que aprender aquilo que estou a fazer”

(Suj.32)
“(...) mas depois digo para mim mesma “va vd ld voltar...tu consegues” (Suj.28)

A desisténcia inclui verbalizacfes de estudantes que, perante situagdes em que
sentem dificuldade, suspendem a atividade de estudo.

“Ndo avango mais...As vezes tenho que bater com tudo! Naqueles dias em que ndo corre muito bem as
coisas...fico por ali....” (Suj.45)

E) Estratégias de organizacdo sécio-ambiental

A ativagdo de estratégias de organizagdo soécio-ambiental como forma dos
estudantes lidarem com o que sentem quando estdo a estudar emergiram com trés
diferentes facetas conforme o tipo de organizacdo preferido pelos estudantes. Como é
possivel verificar na tabela F19, todas as facetas identificadas estdo escassamente
representadas. Ainda assim, a estratégia de organizagdo ambiental (acustico e espacial)
(N=4; 66.7%) foi ligeiramente mais referida do que as estratégias de estudo individual e
grupal (N=1; 16.7%).
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As verbalizagdes sugerem que os estudantes variam na sua preferéncia para
estudar sozinhos ou em grupo, e nas carateristicas dos locais como o siléncio e a calma

e/ou ouvindo musica como forma de ndo se abstrairem da tarefa.

“prefiro estudar sozinha, quietinha no meu quarto(...)" (Suj.28)

“normalmente prefiro estudar com mais pessoas acho que é mais dindmico, é mais facil (...) mais
construtivo também (...) 0 n0sso raciocinio por vezes até pode ndo ser o correto... se tivermos outra pessoa
e apresentar-nos um outro ponto de vista diferente, se calhar vamos equilibrar as duas perspetivas e ver
qual é a que tem mais peso...qual a que faz mais sentido” (Suj.35)

“(...)eu ougo musica enquanto estudo... ndo consigo estudar sem Musica e entdo... de certo modo vou-me
abstraindo do que estou a fazer...do estudo e... os sentimentos ndo vém tanto ao de cima” (Suj.11)

“(...) fico sossegadinha no meu quarto, sei que ndo ha barulho, sei que ninguém vem me interromper, sei
que ninguém vai ld chegar com amigos... e... sinto que o meu estudo é mais produtivo...."” (Suj.28)

1.2.2.4. Sintese e discussdo dos resultados do subtema I1.2. Estratégias para lidar com o

que sente.

A andlise das respostas dos estudantes a questdo “como é que lidas com o que sentes
quando estas a estudar?” oferece-nos por um lado, a percecédo dos estudantes acerca da
forma como lidam com o que sentem e por outro lado, permite-nos identificar as
estratégias ativadas para lidarem com isso que sentem enquanto estudam.

A percecdo dos estudantes acerca da forma como lidam com o que sentem quando
estdo a estudar assume dois polos opostos: positiva quando consideram que lidam bem e
negativa quando referem que ndo lidam bem com o que sentem. Esta percecdo dos
estudantes traduz-se numa variedade de experiéncias e de aspetos afetivos agrupados de
acordo com o seu cariz mais emocional ou mais motivacional. Assim, os estudantes
consideram que lidam bem com o que sentem, enquanto estudam, porque experimentam
emocdes/sentimentos como o prazer, a felicidade, a facilidade e a confianca; e aspetos
motivacionais como o gosto/interesse, o investimento pessoal e o0 sentido de dever.

Apesar de existirem estudantes que referem lidar bem com o que sentem quando
estdo a estudar porque consideram o estudo uma forma de investimento em si proprios,
esta foi a experiéncia motivacional menos referida. Este experiencia remete para a
motivacgdo intrinseca, e sabendo da intima relacdo entre esta e a aprendizagem profunda
e consequente sucesso académico (Linnenbrink & Pintrich, 2002; Siqueira & Wechsler,
2006) seria importante que houvesse mais estudantes com esta perspetiva. Este fato
também nos sugere a importancia de explicitar e consciencializar os estudantes para o

papel do estudo como fonte de investimento pessoal em si proprios.
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A percecdo negativa prende-se com a sensacao que alguns estudantes exprimem,
de ndo conseguirem lidar bem com o que sentem enquanto estdo a estudar. Nestes casos
os estudantes referem aspetos afetivos (emocgGes/sentimentos, expressdo emocional e
motivacdo) com uma tonalidade mais negativa. Surgem emocdes e sentimentos como a
irritacdo, frustracdo, inseguranca, ansiedade, nervosismo, desespero, dificuldade e culpa
como consequéncia daquilo que sentem.

Relativamente aos aspetos motivacionais, o sentido de dever e 0s motivos
conflitantes foram os mais referidos. Estes resultados sugerem que os estudantes tém a
consciéncia de que ndo lidam bem com o que sentem quando encaram o estudo como
uma obrigagéo ou quando acham que deveriam estar a fazer outras atividades em vez de
estudar. A percecdo negativa de lidarem com o que sentem permite-nos identificar uma
série de fatores (desinteresse, desanimo, sentido de dever, expetativas conflituantes) que
podem contribuir para este tipo de percecdo e que, se forem alvo de intervencéo, poderao
ajudar os estudantes a tomarem consciéncia destas suas experiéncias de forma a
minimizar os seus efeitos negativos.

Relativamente as estratégias mobilizadas para lidar com o que sentem quando
estdo a estudar, o discurso dos estudantes permite identificar estratégias diversificadas,
independentemente de surgirem ligadas a uma perce¢édo positiva ou negativa. Emergiram
estratégias de regulacdo de cariz cognitivo, metacognitivo, emocional, motivacional e
estratégias de organizacao socio-ambiental. De entre todas estas destacamos as estratégias
de cariz metacognitivo e motivacional por terem sido as mais referidas.

Relativamente a utilizacdo de estratégias de cariz metacognitivo como forma de
lidarem com o que sentem quando estdo a estudar, os estudantes referiram estratégias
relacionadas com a organizacao e gestdo de tempo (alteracédo do tempo de estudo, abreviar
0 estudo, fazer pausas e adiar o0 estudo), estratégias ligadas ao planeamento geral do
estudo e a estratégia de mudanca (propositada) do contetdo de estudo. A principal ideia
que transparece neste conjunto de estratégias é a de que, os estudantes, controlando a sua
situacdo de estudo, conseguem também lidar com aquilo que sentem nesse momento.

A estratégia de alteracdo do tempo de estudo emergiu em situagBes de cariz
negativo tais como quando o estudante esta a estudar matérias que ndo gosta, quando
sente ansiedade e quando acumula quantidade de trabalho, casos em que refere diminuir
o tempo de estudo nessas disciplinas. Por outro lado, esta estratégia também emergiu em
situacOes positivas como quando os estudantes estdo a gostar de estudar e acreditam

naquilo que estdo a fazer, aumentando o tempo de estudo dessas matérias.
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A estratégia de abreviar o estudo refere-se a negligenciar ou dedicar menos
atencdo a algumas partes da matéria e foi relatada em situagcdes em que os estudantes se
aperceberam de que ja ndo tinham tempo disponivel para estudar todos os temas e quando
referiram ndo gostar daquilo que estavam a estudar. Por outro lado, a estratégia de adiar
0 estudo emergiu em situacdes que os estudantes relataram ndo gostar das matérias em
estudo. Se forem utilizadas recorrentemente, estas estratégias (abreviar o estudo e adiar o
estudo) podem revelar-se probleméticas na medida em que podem encaminhar 0s
estudantes para abordagens superficiais a aprendizagem (Chaleta & Grécio, 2016) ou para
situacOes de adiamento sucessivo ou até de procrastinacdo (Corkin, Yu & Lindt, 2011) e
isso podera ter implicacdes em termos da qualidade da sua aprendizagem e dos seus
resultados académicos.

A estratégia de fazer pausas € ativada quando os estudantes estdo a estudar ha
muito tempo consecutivo, quando se sentem muito cansados e quando véem gue o estudo
ndo esta a ser produtivo. Esta surge como uma forma de se restabelecerem para
posteriormente voltarem aquela tareafa com maior energia. E de grande interesse que 0s
estudantes utilizem as estratégias para o seu melhor beneficio, usando as pausas para
voltar ao estudo com maior empenho, alterar os tempos de estudo de forma a estudarem
0 maximo possivel para todas as disciplinas, e evitarem abreviar e adiar o estudo em prole
de uma melhor aprendizagem e realizacdo académica.

As estratégias de planeamento geral e a de mudanca de contetdo de estudo surgiram
com uma fraca expressdo junto dos nossos estudantes. Zimmerman e Martinez-Pons
(1986) referem este tipo de estratégia como carateristicas dos alunos autorregulados. A
emergéncia destas estratégias € importante ja que sdo indicio de que alguns estudantes ja
as utilizam, no entanto, o baixo volume de referéncias ao planeamento alerta-nos pelo
fato de ser uma das estratégias metacognitivas essenciais ao estudo no ensino superior e
a sua escassa emergéncia pode significar que os estudantes ndo a utilizam nem
reconhecem a sua importancia, ou se a utilizam, ndo revelam consciéncia da mesma. Estes
resultados remetem uma vez mais para a importancia de poder trabalhar com os
estudantes no sentido da promocdo e de maior utilizagdo deste tipo de estratégias.

As estratégias de regulacdo motivacional mencionadas e mobilizadas pelos
estudantes para lidarem com o que sentem quando estdo a estudar foram a focalizagédo
nos objetivos, a auto-motivacdo e a desisténcia. A focalizacdo nos objetivos foi a mais
referida e emerge quando os estudantes estdo desconcentrados, quando tém vontade de

desistir por terem a percecdo de ndo estarem a ser produtivos e quando ndo gostam da
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disciplina em estudo. A auto-motivacdo surgiu expressa em auto-observacdo, na
confrontacdo com as suas motivagbes académicas e profissionais e também ligada a
ativacdo de pensamentos positivos. Estas duas estratégias de cariz motivacional
(focalizacdo nos objetivos e auto-motivacdo) revelam-se altamente adaptativas nas
situacOes relatadas pelos nossos estudantes na medida em que tornam-se propulsoras da
continuidade do estudo. Estas podem ser exemplares na fundamentacdo de possiveis
inetervencOes com os estudantes; ou seja, ajudando os estudantes se focalizarem nos
estudos, a alocarem os recursos cognitivos para 0s pensamentos relevantes para a tarefa
e ajuda-los a se auto-motivarem podem ser poderosas estratégias de intervencao.

A desisténcia, muito pouco referida pelos nossos participantes, prende-se com o
abandono do estudo e emergiu em situagcbes que os estudantes estavam a sentir
dificuldades. Efklides e Vlachopoulos (2012) referem que o sentimento de dificuldade
pode desencadear estratégias regulatorias afetivas como o evitamento. Este resultado é
evidentemente preocupante e leva-nos a refletir sobre a importancia de incentivar os
estudantes a partilharem as suas dificuldades e procurarem ajuda para superar estes
momentos, sob pena de a sua incapacidade para lidar com estas dificuldades conduzirem
ao evitamento de situacdes académicas e, em casos mais graves, ao aumento dos niveis
de absentismo escolar.

As estratégias de regulacdo cognitiva e as estratégias de organizacdo socio-
ambiental foram as menos referidas. As estratégias de regulacao cognitiva surgiram como
forma dos estudantes se abstrairem dos distratores afetivos para se concentrarem no
estudo. Assim, os estudantes referiram a regulacdo do foco atencional como forma de
abstracdo e evitamento de pensamentos néo relacionados com o estudo e de ignorarem
sentimentos relacionados com disciplinas que ndo gostam. Da mesma forma, uma das
estratégias de regulacdo emocional proposta por Ochsner e Gross (2008) prende-se com
o deployment atencional que consiste em desviar a atencdo para outro estimulo diferente
daquele que provoca a experiéncia afetiva indesejada. Na nossa investigacdo, 0s
estudantes desviam a sua atengdo dos sentimentos e das preocupacdes (causadoras de
distragéo) para poderem se concentrar no estudo.

As estratégias de organizacdo socio-ambiental referem-se a estratégias de cariz
individual, social e ambiental, como formas dos estudantes lidarem com o que sentem
quando estdo a estudar. Exemplos destas estratégias sé@o escolher o local de estudo, as
condicBes desse local e ouvir musica. Enquanto a escolha do local visa melhorar a

produtividade e a obtengéo de resultados; ouvir musica emerge, aos olhos dos estudantes,
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como uma forma de ajudar a concentracdo na tarefa quando ndo gostam da matéria em
estudo. Esta poderé ser vista como uma estratégia regulatéria que, ao invés de retirar
estimulos como algumas outras procuram, acrescenta estimulos e, neste caso, resulta para
os estudantes como forma de se regularem emocionalmente e consequentemente,
conseguirem se concentrar nos seus estudos.

O estudo de forma individual é verbalizado por um Gnico estudante que, perante
situacOGes em que sente cansaco durante o estudo, opta por um estudo de forma individual,
mantendo-se no seu espaco e sem a interferéncia de colegas, pares ou familiares. Pelo
contrario, a estratégia de estudo em grupo surge como uma das formas de lidar com aquilo
que o estudante sente quando esta a estudar e passa por estudar com outras pessoas
(amigos, colegas) com as quais possa trocar conhecimentos, ideias e opinides relativas
aos temas em estudo. Da mesma forma também Jarvenoja e Jarvela (2009) consideram
que os estudantes podem regular as emoc¢6es de forma individual ou colaborativa.

Apesar de pouco referidas, as estratégias cognitivas e de organizagdo socio-
ambiental sdo muito importantes e ter consciéncia e conhecimento acerca das mesmas
constitui uma possibilidade de trabalho de intervencdo com os estudantes. Recordemos
que, quando questionados sobre o que sentem quando estdo a estudar, os estudantes
respondem ndo apenas acerca das suas emogdes e sentimentos, mas também sobre aspetos
cognitivos e motivacionais, o que significa que, quando questionados acerca da forma de
lidar com isso, naturalmente, ndo surgirdo apenas estratégias de regulacdo puramente
emocional mas também, outras de ordem cognitiva, metacognitiva e motivacional.

Em suma, a categorizacao por nds encontrada, relativamente as estratégias que o0s
estudantes mobilizam para lidar com o que sentem quando estdo a estudar, difere em
grande parte de outras descritas na literatura (Gross, 2008; Schutz et al, 2004; Pekrun &
Stephens, 2009) talvez porque estes autores tenham se restringindo a regulagédo
emocional, e, no nosso caso, ao questionarmos “como ¢ que lidas com o que sentes
quando estas a estudar?”, as suas respostas tenham sido mais abrangentes nao tendo os
estudantes se restringindo apenas a regulagdo das suas “emo¢des”.

Comparando os nossos resultados com as estratégias de regulacdo encontradas por
Ochsner e Gross (2008) as estratégias mais utilizadas pelos estudantes da nossa amostra
serdo o deployment atencional uma vez que muitos dos estudantes entrevistados afastam
a sua atencdo dos estimulos causadores das emoc¢des indesejadas para poderem manter a

sua concentracdo no estudo.

140



Comparando os nossos resultados com as estratégias encontradas por Pekrun e
Stephens (2009) as que mais se aproximam s&o a selecdo das tarefas e dos ambientes
adequados e a procura de suporte social. Relativamente as estratégias de controlo da
motivacao, Schunk e Zimmerman (2003) consideram a monitorizagdo metacognitiva, 0
controlo emocional e a gestdo do ambiente como trés estratégias essenciais para o
controlo volitivo. Da mesma forma, na presente investigacdo, todas estas estratégias
emergem como forma dos estudantes lidarem com aquilo que sentem quando estdo a
estudar.

Relativamente ao estudo comparativo entre cursos, anos e sexos, a analise
estatistica indica que ndo existem associacdes significativas por relagdo com nenhuma
das variaveis.

Referentemente aos cursos e a luz da bibliografia consultada, ndo nos foi possivel
apurar estudos que procurassem semelhancas ou diferencas entre cursos de Biologia e de
Psicologia no ensino superior. No entanto, sdo Varios os estudos que argumentam 0s
beneficios da regulagcdo emocional para a aprendizagem em diversas areas e dominios
cientificos. Temos por exemplo Malekzadeh, Mustafa e Lahsasna (2015) que ao
estudarem a utilizacdo de estratégias de regulacdo emocional em estudantes num contexto
de aprendizagem computadorizada, concluiram que a utilizacdo deste tipo de estratégias
conduz a uma melhor aprendizagem. Para além disso, investigacdes realizadas por Goetz
e colaboradores (2007; 2010; 2014) concluem que existe especificidade das emocoes
relativamente aos dominios cientificos, pelo que, a regulacdo das emoc¢des académicas
poderdo, da mesma forma, serem também especificas para as diferentes areas cientificas.
Seria interessante aprofundar esta questdo em investigacdes futuras; ou seja, procurar se,
existem estratégias de regulacao daquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar,
tendo em conta as diferentes disciplinas e as emocdes/sentimentos que cada uma delas
Ihes suscita.

No que concerne ao ano de frequéncia académica 0s nossos resultados nédo
apontaram a existéncia de associaces significativas relativamente a utilizacdo de
estratégias de regulacdo emocional, no entanto, foi possivel constatar um maior volume
de verbalizagOes no grupo de estudantes de 3°ano os quais, por norma, sdo mais velhos
do que os estudantes de 1° ano. Blanchard-Fields, Stein e Watson (2004) referem que 0s
adultos utilizam estratégias de regulacdo emocional (por exemplo a reavaliagdo cognitiva)
mais frequentemente do que os mais jovens. Uma vez que na nossa amostra a média de

idades dos estudantes de terceiro ano € superior a média da idade dos estudantes de
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primeiro ano, nesta ordem de ideias, 0s nossos resultados sdo coincidentes com 0s
encontrados pelos autores.

Relativamente ao sexo, apesar de ndo termos encontrado associagdes
significativas na utilizacdo de estratégias de regulacéo, as raparigas apresentaram maior
volume de informacdo referentemente a mobilizacdo destas estratégias. Este resultado
aproximar-se-ia dos resultados encontrados por Ferreira (2014) que, através de um estudo
com estudantes e 1°no de ensino superior encontrou que as raparigas revelam uma
aptidao maior para lidar com a emocao comparativamente com os rapazes. Por outro lado,
0S nossos resultados distanciam-se dos resultados de Rodrigues e Gondim (2014) que
encontraram que 0s homens utilizam estratégias de regulacdo emocional mais profundas
do que as mulheres. McRae, Ochsner, Mauss, Gabrieli e Gross (2008) ao realizar um
estudo com jovens, ndo encontraram diferencas significativas entre homens e mulheres
qguanto ao auto-relato nem quanto a reatividade emocional. No entanto, encontraram
diferencas em termos da regulagdo emocional, ao nivel da estratégia de reavaliacéo pois
embora os homens e as mulheres mostrassem uma resposta semelhante as imagens
negativas, os homens mostraram uma maior capacidade de down-regular as suas emocoes
do que as mulheres. Em termos praticos, estes resultados tém implicacdes ao nivel da
intervencdo. No primeiro caso, isso implica que os homens podem ser treinados na
reavaliacdo com mais facilidade e eficiéncia do que as mulheres, e no segundo caso, as
terapias que orientam os pacientes para reduzir seu estado de excitacdo geral, ou para
atingir estados neutros podem funcionar com menos sucesso nas mulheres (McRae,
Ochsner, Mauss, Gabrieli & Gross, 2008). Ogrodniczuk, Piper, Joyce e McCallum (2001)
ao realizarem uma investigagdo com homens e mulheres deprimidos constataram que as
mulheres atingiram melhorias com terapia focada no suporte enquanto os homens
conseguiram melhorias através da terapia interpretativa. As mulheres usam a estratégia
supressdo expressiva de emocdes com menor frequéncia do que os homens (Snyder,
Heller, Lumian & McRae, 2013). Estas evidéncias podem ter implicacdes em termos
educativos na medida em que, poderdo ser criados programas de intervengdo para a
regulagdo emocional com os estudantes, e, nesse sentido, serd necessario a atencao para
que, com os rapazes, algumas técnicas como a reavaliagdo cognitiva poderdo ser mais
eficazes enquanto com as raparigas, as estratégias de partilha entre pares, de suporte e de

apoio poderao ser mais eficientes.
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1.2.3. Subtema 11.3. Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos no sujeito

No contexto das experiéncias afetivas durante o estudo, o terceiro subtema refere-
se as consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos experienciados durante o estudo, no
sujeito. Pretendemos, por um lado, conhecer a percecdo dos estudantes acerca da
existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos emergentes durante o
estudo em si proprios e, por outro lado, saber quais essas consequéncias e em que é que
esses aspetos afetivos interferem. Para tal foi colocada a questao “achas que o que sentes
quando estas a estudar te afeta?”’. Foram identificadas duas grandes categorias: perce¢éo
da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos durante o estudo no
sujeito e os aspetos afetados relativos ao sujeito.

Na tabela 3.23 apresentamos a estrutura global do subtema 11.3.
Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos no sujeito, as suas categorias, subcategorias e
subsubcategorias.

Tabela 3. 23. Subtema 11.3. Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos no sujeito:
categorias, subcategorias, subsubcategorias e subsubsubcategorias.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS SUBSUBCATEGORIAS SUBSUBSUBCATEGORIAS
1. Percecdo de  1.1. Inexisténcia de 1.1.1. Capacidade de se manter
existéncia/ine  consequéncias concentrado na tarefa
xisténcia de 1.1.2. Emog6es como
consequéncias temporarias
dos aspetos 1.1.3. Percegdo do valor da
afetivos no tarefa
sujeito 1.2. Existéncia de 1.2.1. De forma geral
consequéncias 1.2.2. Na vida pessoal

1.2.3. Emocionalmente
1.2.4. No estudo
1.2.5. Na avaliacdo

2. Aspetos 2.1. Aspetos cognitivos
afetados, no -

. 2.2. Aspetos afetivos 2.2.1. Humor
sujeito

2.2.2. Emog0es/sentimentos 2.2.2.1. Prazer
2.2.2.2. Orgulho
2.2.2.3. Aborrecimento
2.2.2.4. Nervosismo
2.2.2.5. Ansiedade/Stress
2.2.2.6. Angustia
2.2.2.7. Frustracdo
2.2.2.8. Desilusdo
2.2.2.9. Inseguranga
2.2.2.10. Dificuldade

2.3.Regulagdo afetiva

2.4. Aspetos motivacionais 2.4.1. Em geral
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2.4.2. Motivagdo para
compreender
2.4.3. Manutencéo da motivacao
2.4.4. Sentido de dever
2.4.5. Auto-realizagéo

2.5. Aspetos relativos ao estudo  2.5.1. Em geral

e aprendizagem 2.5.2. Tempo dedicado ao
estudo
2.5.3. Esforco dispendido
2.5.4. Continuidade do estudo
2.5.5. Qualidade
2.5.6. Produtividade

2.6. Desempenho académico 2.6.1. Rendimento Académico
2.6.2. Desempenho na avaliagdo

2.7. Relacionamento

interpessoal

2.8. Mudanca pessoal global 2.8.1. Alteracéo na forma de
pensar
2.8.2. Perspetiva de futuro

Na tabela 3.24 apresentamos os resultados obtidos em cada uma das categorias

considerando as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 24. Subtema 11.3. Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos no sujeito:
categorias, frequéncias e percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%no 1°no 3%no
N %
F M F M F M F M

1. Percecdo da existéncia/inexisténcia 6 6 6 6 6 6 6 6 48
de consequéncias dos aspetos
afetivos, no sujeito 44 44 44 44 44 44 44 44 35.6
2. Aspetos afetados, no sujeito 10 6 9 16 9 12 13 12 87

74 44 6.7 67 89 96 89 64.4
Total N 16 12 15 22 15 18 19 18 135
Total % 118 89 111 163 111 133 141 133 100

O volume de informacdo do subtema 11.3., consequéncias/efeitos dos aspetos
afetivos, no sujeito, distribui-se por duas categorias sendo que a categoria relativa aos
aspetos afetados (N=87; 64.4%) apresenta maior volume de informacéo do que a percegéo
da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos (N=48; 35.6%).

Tendo em conta a totalidade das verbalizagGes deste subtema, e no que se refere
a andlise dos dados relativamente aos cursos, podemos observar que o grupo de estudantes
do curso Biologia apresenta maior volume de informacéo (N=70; 51.8%) do que o grupo
de estudantes de Psicologia (N=65; 48.2%). A andlise estatistica deste subtema por
relacdo com a variavel curso indica que existem associagdes significativas (y2 = 64.791;
df = 1; a = .000) sendo os estudantes do curso Biologia 0S que apresentam mais

referéncias.

144



Relativamente ao ano, o grupo de estudantes de 3° ano apresenta um volume de
informacdo superior (N=74; 54.8%) do que o grupo de estudantes de 1° ano (N=61,;
45.2%). Existem associacdes significativas por relacdo com esta variavel (y2 = 65.461;
df=1; a=.000), sendo os estudantes do 3° ano 0s que apresentam mais referéncias.

No que concerne ao sexo, encontra-se maior volume de informacéo no grupo de
estudantes de sexo masculino (N=70; 51.8%) do que no grupo de estudantes de sexo
feminino (N=65; 48.2%). Também existem associac¢Oes significativas por relacdo com
esta varidvel (2 = 64.791; df = 1; a = .000), sendo os rapazes que apresentam mais

referéncias.

1.2.3.1. Percecdo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos, no

sujeito.

No ambito das consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos durante o estudo, no
sujeito, a primeira categoria, percecdo de existéncia/inexisténcia de consequéncias dos
aspetos afetivos durante o estudo no sujeito, resulta da analise as respostas dos estudantes
a questdo “achas que aquilo que sentes quando estas a estudar te afeta?”. A informacéo
aqui categorizada prende-se com a forma como os estudantes percebem o0s aspetos
afetivos que vivenciam durante a atividade de estudo como tendo ou ndo tendo
consequéncias para si préprios. Foram identificadas duas percecbes diferentes que
originaram as duas principais subcategorias: inexisténcia de consequéncias e existéncia
de consequéncias.

Na tabela 3.25 apresentamos o0s resultados obtidos nesta categoria considerando

as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 25. Categoria Percecdo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos
afetivos no sujeito: subcategorias, frequéncias e percentagens (critério sujeitos)

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%%no 1°ano 3%no
N %
F M F M F M F M
1.1. Inexisténcia de consequéncias 2 2 1 0 1 1 0 0
42 42 21 - 21 21 - - 14.6
1.2. Existéncia de consequéncias 4 4 5 6 5 5 6 6 41
8.3 8 104 125 104 104 125 125 85.4
Total N 6 6 6 6 6 6 6 6 48
Total % 125 125 125 125 125 125 125 125 100

O volume de informagdo da categoria percecdo da existéncia/inexisténcia de

consequéncias dos aspetos afetivos no sujeito distribui-se por duas subcategorias sendo
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que a subcategoria existéncia de consequéncias (N=41; 85.4%) apresenta mais
verbalizagdes do que a inexisténcia de consequéncias (N=7; 14.6%).

No que se refere & andlise dos dados relativamente aos cursos podemos observar
que o grupo de estudantes do curso Psicologia apresenta 0 mesmo volume de informacéo
do que o grupo de estudantes de Biologia (N=24; 50%). Relativamente ao ano, o grupo
de estudantes de 3° ano apresenta 0 mesmo volume de informagdo do que o grupo de
estudantes de 1° ano (N=24; 50%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de
sexo masculino apresenta 0 mesmo volume de informacéo do que o grupo de estudantes
de sexo feminino (N=24; 50%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

Passaremos, em seguida, a analisar cada uma das subcategorias identificadas.

A) Inexisténcia de consequéncias

Foram poucos os estudantes que consideraram que os aspetos afetivos emergentes
durante a sua atividade de estudo ndo os afetava. Emergiram trés motivos que justificam
esta sua resposta: capacidade de se manter concentrado na tarefa, emocdes como
temporarias e perce¢do do valor da tarefa. Como é possivel verificar na tabela F20, todos
estes motivos apresentam fraca expressdo sendo que a capacidade de se manter
concentrado na tarefa (N=4; 57.1%) foi ligeiramente mais referida do que as emocdes
como temporarias (N=2; 28.6%) e do que a percecéo do valor da tarefa (N=1; 14.3%).

A capacidade de se manter concentrado na tarefa prende-se com a habilidade de
controlar a sua concentracao de forma a ndo permitir que as suas experiéncias afetivas os
afetem. Esta capacidade permite-lhes manterem-se focados nas tarefas mesmo que sejam

interrompidos.

“Porque por norma (...) estou concentrada, estou a estudar, estou aqui. (...)& cOMO se 0 cérebro estivesse
dividido...portanto...quando uma parte estd ativa...a outra esta fechada portanto tento sempre diferenciar
as coisas... portanto ai ndo me afeta em nada...” (Suj.5)

“(...) quando comego, penso que estou totalmente focado naquilo...estou muito concentrado ... nunca me
desvio muito do que estou a fazer..s6 mesmo se houver assim uma distracdo...uma distracdo
ambiental...vier ali alguém ao meu quarto e comega a falar comigo e depois ok, ok, mas depois eu volto ali
10go...(...) s6 por aquela coisa de “ndo! Eu vou fazer isto, vou acabar isto...” (Suj.19)

As emocgOes como temporarias foram expressas nas verbalizagdes de estudantes
gue consideram que aquilo que sentem quando estdo a estudar sdo experiéncias afetivas

passageiras e que, por isso, ndo os afetam.
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“Porque sdo coisas do momento... estudo, sinto-me bem enquanto estudo, mas depois de estudar, vou a
minha vida, ndo sdo coisas que me afetam...ndo tém assim grande impacto...apesar de me sentir bem e
realizado mas ndo...ndo me afeta.” (Suj.9)

“(...) as vezes penso “fogo, que seca! E mesmo isto que eu quero da vida?”’ porque (...) comeco a olhar
para as coisas e aquilo ndo me diz nada e é (...) esses sentimentos que tenho que me deixa irritada (...)
mas também, depois aquele momento passa e ndao guardo essas coisas... ” (Suj.27)

A percecdo do valor da tarefa surgiu na verbalizacdo de um estudante que
considera que 0 gque sente quando esta a estudar ndo o afeta porque sabe e tem presente

que as materias de estudo sdo importantes e necessarias para o seu futuro académico.

“Porque sei que tenho que aprender aquela matéria ndo so para as avaliagées mas também a nivel de
conhecimentos que pode ser necessdrio ao nivel de futuro...” (Suj.8)

B) Existéncia de consequéncias

A subcategoria existéncia de consequéncias inclui verbalizacdes relativas a ideia
de que aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar os afeta. Como é possivel
constatar na tabela F21, a maior parte dos estudantes ndo especificou de que forma esses
efeitos aconteciam (N=37; 90.2%) sendo que podemos destacar verbalizacbes que
explicitam que aquilo que os estudantes sentem enquanto estudam afeta-os

emocionalmente, na sua vida pessoal, no estudo e nos momentos de avaliacéo.

“Acho que sim que afeta...” (Suj.2)

“Hum...acho que sim ...na vida pessoal se se transpde para além dos estudos...acho que sim.” (Suj.44)
“Afeta aquilo que sinto... claro!” (Suj.45)

“Afeta no estudo... sim, claro!” (Suj.29)

“Fu acho que afeta principalmente na hora do teste porque se eu estiver a estudar, tudo bem, se sentir
aquela ...liga¢do a matéria...se estiver a perceber, depois chego ao teste e normalmente depois as coisas
correm melhor.” (Suj.38)

1.2.3.2. Aspetos afetados, no sujeito

No ambito das consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos durante o estudo no
sujeito, a segunda categoria, relativa aos aspetos relativos ao sujeito afetados, abarca oito
tipos de aspetos: cognitivos, emocionais, de regulacdo afetiva, motivacionais, relativos
ao estudo e a aprendizagem, relativos ao desempenho académico, relativos ao
relacionamento interpessoal e relativos as mudancas pessoais.

Na tabela 3.26 apresentamos os resultados obtidos nesta categoria, considerando

as variaveis curso, ano e sexo.
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Tabela 3. 26. Categoria Aspetos afetados, no sujeito: subcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°no 3%ano 1°no 3%ano
N %
F M F M F M F M
2.1. Aspetos cognitivos 3 0 2 2 0 1 0 0
3.4 - 23 23 - 1.1 - - 9.2
2.2. Aspetos afetivos 6 2 1 7 3 5 3 4 31
69 23 11 8 34 57 34 46 35.6
2.3. Regulagdo afetiva: emocional 0 0 1 2 0 0 0 1 4
- - 11 23 - - - 1.1 4.6
2.4. Aspetos motivacionais 0 2 1 1 3 2 3 1 13
- 23 11 11 34 23 34 11 15
2.5. Aspetos relativos ao estudo e 1 1 4 2 1 0 2 2 13
aprendizagem 1.1 11 46 23 1.1 - 23 23 15
2.6. Desempenho académico 0 0 0 1 1 2 2 0 6
- - - 1.1 11 23 23 - 6.9
2.7. Relacionamento interpessoal 0 0 0 1 1 1 1 0 4
- - - 1.1 11 11 11 - 4.6
2.8. Mudanga pessoal global 0 1 0 0 0 1 2 4 8
- 1.1 - - - 11 23 46 9.2
Total N 10 6 9 16 9 12 13 12 87
Total % 115 69 103 184 103 138 15 1338 100

O volume de informacéao da categoria aspetos do sujeito, afetados por aquilo que
o0s estudantes sentem durante o estudo distribui-se por oito subcategorias sendo que 0s
aspetos afetivos (N=31; 35.6%) apresentam maior volume de informacdo. As restantes
subcategorias aspetos motivacionais, aspetos relativos ao estudo e aprendizagem (N=13;
15%), aspetos cognitivos, mudanca pessoal global (N=8; 9.2%), desempenho académico
(N=6; 6.9%) e relacionamento interpessoal (N=4; 4.6%) apresentam volumes de
informacdo bastante menores.

A anélise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Biologia apresenta um volume de informagdo (N=46; 52.9%)
ligeiramente superior ao grupo de estudantes de Psicologia (N=41; 47.1%).
Relativamente ao ano, o grupo de estudantes de 3° ano apresenta um volume de
informacdo superior (N=50; 57.5%) do que o grupo de estudantes de 1° ano (N=37,
42.5%). No que concerne ao sexo, encontra-se um volume de informacéo ligeiramente
superior no grupo de estudantes de sexo masculino (N=46; 52.9%) comparativamente
com o grupo de estudantes de sexo feminino (N=41; 47.1%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do x2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

Passaremos, em seguida, a analisar cada uma das subcategorias identificadas.
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A) Aspetos cognitivos: atencdo/ concentracao

Aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar afeta-os em termos
cognitivos nomeadamente na sua atencdo/concentracdo (N=8; 9.2%). Nesta subcategoria
podemos encontrar duas nuances sendo que a primeira prende-se com aspetos afetivos
resultantes de questdes académicas e a segunda prende-se com aspetos afetivos
resultantes de questdes pessoais. Assim, e relativamente a primeira, alguns estudantes néo
especificam bem como é que esse processo acontece enquanto outros especificam que
qguando tém muito trabalho sentem muita pressao, nervosismo e ansiedade e essas
experiéncias afetivas afetam-nos porque os conduzem a uma maior profusdo de

pensamentos, confusdo e maior dificuldade de concentracéo.

“Afeta ... na concentragdo” (Suj.29)

“quando tenho trabalhos para entregar ou preparar-me para uma prova isso enerva-me e acaba por
prejudicar um bocado o meu estudo porque depois ndo estou concentrada (...) é muita coisa... estou a
pensar...tenho isto para fazer, ndo me concentro” (Suj.3)

“Desde logo, a ansiedade como eu tinha referido, porque, se eu estou a estudar, se o sentimento que me
domina no momento é ansiedade, vai afetar porque estou a pensar em 20 outras coisas que nao séo estudo
(...) e isso é logo o meu primeiro problema” (Suj.34)

Aquilo que os estudantes sentem decorrentemente de problemas pessoais (e ndo
da atividade de estudo) também os afeta em termos da sua atencdo/concentracdo. Estes
problemas podem levar o estudante a acumular tarefas, a aumentar a sua preocupagao e a
dificultar o seu estudo.

“Em que aspetos...geralmente afeta mais a concentragdo (...) mas imaginando que aconteceu algum
evento assim mais negativo, uma pessoa nao se consegue assim se focar totalmente naquilo, porque esta
preocupada, porque estd alerta... ndo consegue focalizar-se nos estudos” (Suj.33)

“Porque h& aqueles dias em que por mais que a gente queira estar concentradas e focadas naquilo que
estamos a estudar, hum... ha sempre, pronto... hd sempre outros aspetos... se por vezes hd alguma zanga
com a mde, ou uma briga com a irmd... ha problemas de stress... e de azafama...de estarem coisas a
acumular...e por mais que ndo queira, ds vezes ao estudar, estou sé a pensar...nestas coisas.” (Suj.28)

B) Aspetos afetivos

Aquilo gque os estudantes sentem quando estdo a estudar também pode afeta-los
em termos dos seus proprios aspetos afetivos no que concerne ao seu estado de humor
(N=8; 25.8%) e nas suas emocdes/sentimentos (N=23; 74.2%).

Na tabela 3.27 apresentamos o0s resultados obtidos nesta subcategoria

considerando as variaveis curso, ano e Sexo.
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Tabela 3. 27. Subcategoria aspetos afetivos: subsubcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano
N %
F M F M F M F M
2.2.1. Humor 1 0 0 2 0 3 1 1
3.2 - - 6.4 - 97 32 3.2 25.8
2.2.2. Emoc0es/sentimentos 5 2 1 5 3 2 2 3 23
161 64 32 161 97 64 64 97 74.2
Total N 6 2 1 7 3 5 3 4 31
Total % 194 64 32 226 9.7 161 97 129 100

O volume de informacao presente na subcategoria aspetos afetivos distribui-se por
duas subsubcategorias sendo que a emogdes/sentimentos (N=23; 74.2%) apresenta um
volume de informacéo bastante maior do que a subsubcategoria humor (N=8; 25.8%).

A andlise dos dados relativamente aos cursos revela que o grupo de estudantes do
curso Psicologia apresenta um volume de informacdo (N=16; 51.6%) praticamente
idéntico ao grupo de estudantes de Biologia (N=15; 48.4%). Relativamente ao ano, o
grupo de estudantes de 1° ano apresenta um volume de informac&o ligeiramente superior
(N=16; 51.6%) ao grupo de estudantes de 3° ano (N=15; 48.4%). No que concerne ao
sexo, o grupo de estudantes de sexo masculino (N=18; 58.1%) apresenta um volume de
informacao ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de sexo feminino (N=13;
41.9%).

No caso desta subcategoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao
teste do x2 uma vez que mais que 20% das celulas apresentam valores inferiores a 5.

Analisamos em seguida cada uma das subsubcategorias identificadas.

No que concerne a subsubcategoria relativa ao humor, emergiram oito
verbalizacdes (N=8; 25.8%) de estudantes que consideram que aquilo que sentem quando

estdo a estudar os afeta ao nivel do seu humor e consequente forma de estar.

“(...) as preocupagoes que nos temos com o estudo “se nos conseguimos ou ndo conseguimos” ... saber
gerir as atividades académicas, sociais, familiares ... no fundo (...) acaba por afetar sempre...interfere
sempre um pouco no bom humor ou no mau humor.” (Suj.45)

“Afeta na minha forma de estar...” (Suj.31)
As referéncias relativas a influéncia das experiéncias afetivas sobre o seu estado

de humor acontece num sentido negativo e pode prolongar-se no tempo, quando néo estéo
a compreender 0 que estdo a estudar, quando estdo cansados, quando ndo conseguem
aplicar os conhecimentos tedricos a resolucéo de exercicios praticos e quando ndo gostam

da matéria de estudo.

“é provavel que me afete o dia inteiro...um dia de mau humor (...) se tiver que estudar para um teste e que
ndo esteja a conseguir encaixar bem a matéria” (Suj.20)
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“se eu ndo estou a conseguir perceber as coisas que estou a estudar, fico um bocado mal disposto, fico
com mau feitio.” (Suj.32)

“Se ja tivesse estudado muito, fico um bocadinho mal-humorado é mais isso...é do cansago.” (Suj.22)

“Explodo simplesmente...se estdo a falar, geralmente, ndo consigo resolver o exercicio, comego a “bufar”,
as vezes estudo mais alguns colegas mas gosto mais de estudar sozinho, por causa desse aspeto” (Suj.24)

Destacamos a proxima verbalizacao pela consciéncia que o estudante demonstra
quando coloca a hipdtese de poder mudar esse estado de humor

“Porque os estudos introduzem também estados de espirito...portanto...eu posso estar bem... mas quando
comegar a estudar...por exemplo (...) algo que ndo gosto, posso ter a tendéncia a ficar um pouco mal-
humorada (...) quando eu comegar a estudar e deparar-me com alguma dificuldade posso ficar... mal-
humorada (...) se fizer o esforco de...de “isto tem que de ser feito...acho que sim...posso melhorar esse
estado de espirito” (Suj.2)

A subsubcategoria relativa as emoc¢des/sentimentos engloba as verbaliza¢des dos
estudantes que explicitam que aquilo que estes sentem quando estéo a estudar os afeta em
termos das suas proprias emocGes/sentimentos. Como € possivel verificar na tabela F22,
todas as emocgdes/sentimentos foram escassamente referidas mas, precisamente pela
importancia desta emergéncia ndo pudémos descura-las. Assim, o nervosismo (N=6;
26.1%) apresenta 0 maior volume de informacdo, seguidamente surgiu a ansiedade/stress
(N=4; 17.4%), a frustragdo e a dificuldade (N=3; 13%) e o prazer (N=2; 8.7%). As
subsubsubcategorias orgulho, aborrecimento, angustia, desilusdo e inseguranca
apresentam todas, o mesmo volume de informacédo (N=1; 4.3%).

O prazer emergiu por relacdo com o interesse pela matéria de aprendizagem

fazendo com que o estudo se revele fluente e agradavel

“Afeta porque (...) se calhar se for uma coisa que eu por exemplo tiver interesse (...) tenho prazer em
aprender” (Suj.12)

“Afeta-me porque (...) como tenho interesse transmite-me coisas positivas (...) vou fazendo os exercicios
todos como quase por brincadeira (...)"” (Suj.13)

O orgulho emergiu por relagdo com o esfor¢o pessoal e com os resultados.

“posso estar contente, posso estar a estudar bem...estar empenhado (...) e sinto-me mais orgulhoso com o
meu esfor¢o” (Suj.35)

O aborrecimento emergiu por relagdo com o tempo de dedicagdo ao estudo

“mas hd aquela parte em que a gente farta-se € aborrece-se de estar ali... sempre a volta dos livros a
estudar” (Suj.22)

O nervosismo emergiu por relacdo com o sentimento de davida e incerteza
sobretudo em situacdes de avaliagao.

“como me sinto nervosa quando ndo sei, acabo por ter um turbilh&o de ideias e comecar a ficar cada vez
mais nervosa” (Suj.4)

“na altura em que tenho que apresentar trabalhos, aparece todo aquele nervoso miudinho que se vai
acumulando e depois se reflete fisicamente” (Suj.44)

A ansiedade/stress manifestam-se em alturas que os estudantes sentem presséo

porque tém que estudar muito e ndo conseguem perceber as matérias que estdo a estudar
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“o stress em si, nas alturas em que tenho que estudar muito” (Suj.44)

“se ndo tiver a perceber a matéria e mesmo depois de me explicarem se ndo conseguir encaixar para
conseguir depois fazer os exercicios...fico bastante stressado” (Suj.20)

Salientamos o fato de alguns estudantes reconhecerem que o seu estado de ansiedade e
stress conduz a uma espécie de bloqueio mental que lhes impede o raciocinio e a
capacidade de estudar levando-os a um sentimento de incapacidade de continuar o estudo.
Encontra-se presente a ideia de que ndo vale a pena estudar em estados de grande

ansiedade pela crencga de que ndo vdo conseguir aprender nada.

“Por causa da ansiedade...bloqueio e isso depois ainda aumenta mais a ansiedade (...) primeiro
bloqueio...porque tenho de tal maneira ansiedade...em fazer e querer fazer e estudar e querer saber e ndo

superar assim...[tenho que...passar aquele estado primeiro...fumar uns quantos cigarros e la esta... tenho
que me acalmar para conseguir estudar] porque ndo consigo estudar enquanto estou ansiosa... € sob
pressdo” (Suj.25)

“se me deixar levar pela ansiedade entdo ndo vale a pena estar a ler nada, ndo vale a pena estar a pegar
em nada” (Suj.34)

A angustia emergiu na verbalizacdo de um estudante que referiu que aquilo que

sente quando ndo est4 a compreender a materia leva-o a experimentar angustia.

“Afeta...essa angustia que se sente por ter lido uma coisa e ndo estar a conseguir fixar os nomes dos
bichinhos todos (...) que pronto...deveria ter conseguido fixar logo (...) se ndo consigo (...) é angustiante.”
(Suj.15)

A frustracdo emergiu por relagdo com um sentimento de ineficacia pessoal e com
a consciéncia de que ndo estdo a conseguir atingir os objetivos pretendidos.

“Afeta porque fico frustrada por ndo estar a conseguir” (Suj.15)

“(...) se sentir que ndo sou capaz (...) sinto-me um bocado frustrado no que estou a fazer” (Suj.31)
A desilusdo emergiu na verbalizacdo de um estudante quando ndo consegue

atingir os objetivos aos quais se tinha proposto.

“Se chegar ao fim do dia e se tiver estabelecido que tinha um certo objetivo para alcancar até ao fim do
dia de estudo...pronto... se estudar uma certa quantidade de matéria ou ... fazer uma certa pesquisa e
chegar ao fim do dia e sentir que n&o fiz isso com sucesso ou sentir que ndo fiz tudo o que queria, se calhar
fico um bocado desanimado, um bocado desiludido comigo prdprio...” (Suj.35)

A inseguranca emergiu na verbalizacdo de um estudante por relacdo com o

sentimento de divida.

“a duvida e a inseguranca (...) ao mesmo tempo quando estou a estudar... € [depois acabo por pensar
“ndo estou a estudar bem” e depois disperso-me no estudo]...e se calhar a pensar que o que estou a estudar
se calhar estd mal (...) porque ds vezes hd sempre aquela duvida” (Suj.4)

A dificuldade pode prender-se com a quantidade da matéria para estudar ou pela

propria complexidade dos conteudos de aprendizagem.
“afeta porque ... (...)é muita coisa (...) é um bocado dificil o estudo” (Suj.3)

‘Afeta porque vai ser uma coisa mais...exaustiva de se compreender ... vai ser mais... vai ser mais dificil

de aprender” (Suj.12)
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C) Regulacdo emocional

A regulacdo emocional engloba verbalizacdes relativas a ideia de que aquilo que
0s estudantes sentem quando estdo a estudar os afeta, impedindo-os de estudar e que, por
isso necessitam de se regular emocionalmente para depois se poderem dedicar ao estudo.
As experiéncias afetivas aqui presentes sdo de cariz emocional negativo (raiva e a
ansiedade). Salientamos a consciéncia destes estudantes quando reconhecem que estas
experiéncias provocam mal-estar e consequentemente, a necessidade de se regularem

emocionalmente.

“se estiver muito raivoso, ndo consigo, e entdo eu tento sempre me acalmar (...)" (Suj.32)

“tenho que...passar aquele estado primeiro...fumar uns quantos cigarros e la estd... tenho que me acalmar
para conseguir estudar” (Suj.25)

E também expressa a consciéncia da importancia e vantagem de manter uma atitude

otimista versus uma atitude negativa pelas implicacdes que isso podera ter no estudo.

“tento contrariar esse sentimento de ansiedade sempre com um pensamento mais positivo” (Suj.34)

“A nossa perspetiva de optimismo ajuda-nos muito mais a fazer as coisas do que se a gente estiver logo a

partida a pensar que ndo vai dar... é como se a gente tivesse logo a por barreiras no inicio do estudo”
(Suj.43)

D) Aspetos motivacionais

Aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar também os afeta em
aspetos motivacionais (N=13; 15%). Como € possivel verificar na tabela F23, todas estas
formas foram escassamente referidas: manutenc¢éo da motivagéo (N=5; 38.5%), em geral
(N=4; 30.8%), auto-realizacdo (N=2; 15.4%), motivacdo para compreender, sentido de
dever e auto-realizacdo (N=1; 7.7%).

O que os estudantes sentem durante o estudo pode afeta-los na sua motivacao de

uma forma geral, de forma positiva e de forma negativa.
“Principalmente na motivag¢do.” (Suj.7)

“se eu estou desmotivado afeta-me porque fico desmotivado e também porque ndo estudo” (Suj.23)

Uma verbalizagdo refere a ideia de que o fato do estudante ndo gostar da matéria

em estudo podera levar a uma menor motivacéo para compreender essa mesma materia.

“A partida, se nio gostar de determinado assunto, vou ter menos predisposi¢do para tentar compreender
esse assunto...” (Suj.12)

Uma verbalizagdo expressa a ideia de que quando o estudante sente interesse pela

matéria, consegue manter a sua motivacédo de forma positiva.

“ [[afeta] ] interesso-me mais por isso e quando vou estudar (...) é quase como um jogo e entdo desperta-
me mais interesse, de maneira que faco as coisas” (Suj.13)
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“Se nos estamos bem-dispostos, se as coisas correram bem durante o dia, nos ao fim do dia temos outra
vontade, temos um outro empenho... outra dedicagdo, outra motivagdo ... (...) mas na maior parte das
vezes, as coisas correm bem...” (Suj.45)

Uma verbalizacdo expressa a ideia de que aquilo que o estudante sente quando
esta a estudar afeta-o ao nivel da sua motivacao pelo fato de sentir dever de estudar e isso

pode ser bom quando gosta e menos bom quando est&4 mais cansado e farto de estudar.

“sinto que tenho a obrigacdo de estudar... e gosto...mas hd aquela parte em que a gente farta-se de estar
ali sempre a volta dos livros a estudar” (Suj.22)

A auto-realizagéo surgiu em situacdes que as experiéncias afetivas emergentes da
atividade de estudo sé&o positivas fazendo os estudantes sentirem-se bem consigo mesmos

por estarem a aprender.

“... pode correr melhor do que eu estava a espera e sinto-me mais contente, mais realizado” (Suj.35)
“Afeta principalmente quando as emog¢édes sdo positivas ... Faz-me sentir bem e auto-realizada, faz-me
sentir que aprendi (...) faz-me sentir melhor, faz-me sentir que aprendi alguma coisa, faz-me sentir mais
auto-realizada porque estou a aprender” (Suj.30)

E) Aspetos relativos ao estudo e aprendizagem

Aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar pode afeta-los
relativamente a aspetos especificos do seu estudo e aprendizagem: de forma em geral ou
no tempo dedicado, no esforgo despendido, na continuidade, na qualidade e na
produtividade do estudo. Como é possivel verificar na tabela F24, estes aspetos foram
escassamente referidos. O aspeto mais mencionado foi a produtividade (N=5; 38.5 %) e
foi referido tanto num sentido positivo perante experiéncias afetivas agradaveis como a
calma, mas também de forma negativa perante experiéncias afetivas como o
arrependimento, quando o0s problemas pessoais interferem com a aquisicdo de
conhecimento e quando os estudantes sentem-se desmotivados e isso leva-o0s a dispersédo

de pensamentos e a desconcentra¢do para com o estudo.

“se me sentir calmo, ai sim, hum...e relaxado, vou progredindo naquilo ... nas leituras, nas... andlises, nas
...observagdes que eu vou realizando, por isso, sim, aquilo que eu estou a sentir no momento, afeta-me até
muito, no meu estudo” (Suj.34)

“(...) acaba por me afetar...acabo por render menos e depois percebo que podia ter estudado muito mais
do que aquilo que estudei” (Suj.11)

“As vezes quando estamos com problemas pessoais e ndo estamos bem emocionalmente isso reflecte-se no
estudo... e ... quando ndo estou bem a nivel emocional, sinto que as coisas ndo estdo a entrar e que ndo
estd...ndo estou a ter rendimento...” (Suj.26)

“Se me sentir afastado daquilo que estou a estudar e se ndo sentir entusiasmo, é claro que vai ser menos
produtivo o estudo porque (...) E mais fdcil comegar a pensar noutra coisa sem ser aquilo praticamente
com que estou a trabalhar.” (Suj.48)

Os restantes aspetos foram muito menos mencionados pelos estudantes emergindo
apenas duas verbalizacGes relativas a este efeito de uma forma geral.

“No estudo... sim, claro!” (Suj.29)

“afeta-me naquilo que aprendo (...) afeta naquilo que consigo estudar” (Suj.32)
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Aquilo que o estudante sente quando esta a estudar pode afetar o tempo dedicado
ao estudo. Por outro lado, o muito ou pouco tempo disponivel para estudar podera

influenciar aquilo que o estudante vai sentir.
“no tempo que posso estar a estudar...” (Suj.29)

“Hum...mas também vai depender do tempo que eu tenho para estudar a matéria... se calhar se eu tiver
pouco tempo para estudar determinada matéria, provavelmente vou estar mais nervosa e eu tenho também
muito essa tendéncia, hum...mas quando fago as coisas com tempo, fago as coisas com calma” (Suj.42).

O esforco dispendido (estimativa de esforco necessario) emergiu na verbalizacéo
de um estudante que considera que se sentir dificuldades durante o estudo isso pode fazer

aumentar a quantidade de estudo e de esforco.

“[quando eu comegar a estudar e deparar-me com alguma dificuldade] vai ser preciso estudar mais... ou
mesmo fazer mais esfor¢o(...)” (Suj.2)

Sentir aborrecimento durante o estudo emergiu huma verbalizacéo e € visto como

afetando a continuidade da tarefa de estudo.

“quando é um sentimento de aborrecimento, tédio ou cansago ai ja me leva a querer parar de estudar
aquilo e fazer outra atividade” (Suj.41)

A qualidade da aprendizagem emergiu em verbalizagcbes de estudantes que
consideram que aquilo que sentem quando estdo a estudar pode afetar positivamente, no

caso de sentirem motivacao e negativamente no caso de estarem distraidos.
“Quando a gente esta mais motivada acho que aprende-se melhor (...) ”(Suj.14)

“se estiver constantemente distraido e se ndo conseguir estar focado na matéria, ndo vou aprender nada
de jeito!” (Suj.48)

F) Desempenho académico

Aquilo que os estudantes sentem durante o estudo pode afeta-los no que concerne
ao seu desempenho académico quer em termos do seu desempenho na avaliacdo (N=4;
66.7%) quer em termos do seu rendimento (N=2; 33.3%). Como é possivel verificar na
tabela F25, ambos apresentam volumes de informacéo residuais.

O rendimento académico é visto como sendo afetado por aquilo que os estudantes
sentem quando estdo a estudar. Surge também uma ligacdo entre o ndo gostar da matéria
e 0 baixo rendimento académico dos estudantes.

“Nas notas... ndo ter os resultados que eu esperaria” (Suj.21)

“0 que estou a estudar e que ndo gosto muito, normalmente tenho aproveitamento mais fraco” (Suj.39)

O desempenho na avaliagdo inclui as verbalizacbes dos estudantes que
consideram que o que sentem quando estdo a estudar afeta o seu desempenho nas
frequéncias e provas de avaliacdo. Este desempenho pode ser melhor ou pior consoante

as experiéncias afetivas em causa: quando o estudante gosta da matéria tem a sensagéo
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que as provas foram faceis e correram bem; pelo contrario, quando o estudante se sente

desmotivado fica com a sensacgdo de que ndo aprendeu nada.

“FEu acho que ...vai acabar por afetar o desempenho que eu depois vou ter mais tarde na frequéncia ou

exame...vai acabar por afetar o desempenho que tenho ai sim (...)se gostei da matéria... até corre
melhor...” (Suj.36)

“quando se estd mais desmotivado, parece que entra, mas, quando chega a frequéncia, sai e parece que ja
ndo fica nada (...)" (Suj.14)

Uma das experiéncias afetivas relatadas é o nervosismo e surge nos momentos de
avaliacdo provocando blogueios mentais levando a interrupgdes na tarefa, a duvidas,
inseguranca e aparente falhas na memoria.

“(...) por exemplo na frequéncia... eu sabia a matéria, e eu fui perguntar uma coisa absurda ao professor
porgue estava nervosa...e eu sabia... tanto que ele contornou aquilo que eu perguntei de modo a tentar me
ajudar e depois no fim disse que aquilo eram nervos... e eu senti que de facto era isso porque depois
consegui fazer a frequéncia e correu naturalmente...” (Suj.4)

“0 que me acontece as vezes nos testes é... parece que ... me esque¢o das coisas, sei que estudei aquilo e
consigo me lembrar exactamente daquela matéria, mas aquilo em si, aquela pergunta em si, parece que ali
blogueia-me aquilo... é mesmo aquela parte ali que bloqueia... é o que eu digo, [os nervos acabam por
afetar ali um bocadinho a coisa enquanto que se a pessoa for ali um bocadinho mais calma, tem a tendéncia
a se lembrar melhor das coisas]” (Suj.38)

G) Relacionamento interpessoal

Aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar é visto como podendo
afetar o seu relacionamento interpessoal (N=4; 4.6%). Este efeito foi muito pouco referido
pelos estudantes (tabela 3.26) e acontece de uma forma geral em momentos de estudo em
que surgem situacOes de stress. Estas experiéncias vivenciadas pelos estudantes

conduzem ao isolamento e ao evitamento da presenga e companhia de pares.
“Afeta-me sobretudo na relagdo com os outros” (Suj.40)

“Afeta muito porque ... eu tenho necessidade de fazer as coisas o mais perfeito possivel (...) e isto acaba
por me afastar das pessoas...eu isolo-me (...) eu preciso estudar, estudar estudar...e se eu me dispersar, ja
comego a pensar que ja ndo vou conseguir (...) isto acaba por me afetar porque eu propria me afasto...ndo
sdo eles...sou eu...por esta necessidade de querer estar sempre a estudar mais e mais...” (Suj.16)

“(...)quando estou em situagoes de stress...ndo sou uma pessoa de muito falar, acho que é... é aquilo que
me afeta mais [[ninguém pode me dizer nada, ninguém pode me distrair, explodo simplesmente, ndo podem
me chatear muito]] ” (Suj.24)

H) Mudanca pessoal global

O que os estudantes sentem quando estdo a estudar € percecionado como
provocando uma mudanga pessoal global e isto pode acontecer através de uma alteragdo
da forma de pensar (N=5; 62.5%) ou da sua perspetiva de futuro (N=3; 37.5%). Como é
possivel verificar na tabela F26, ambas apresentam volumes de informacéo residuais.

A alteracéo da forma de pensar dos estudantes prende-se com a forma como estes

passam a ver o mundo e a compreender novas perspetivas acerca dos assuntos.
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“Hum...acho que sim ...na vida pessoal se se transpoe para além dos estudos acho que sim” (Suj.44)

“Hum...Se calhar fico a ver o mundo diferente... de uma forma diferente (...) por saber mais sobre aquele
assunto, vou ficar a olhar para aquele assunzo de outra maneira” (Suj.37)

“Afeta-me porque...de uma maneira geral, o que eu estou a estudar vai servir para mim certo? Entdo
afeta-me principalmente também quando leio algo novo ou algo que ndo estou habituado, afeta-me no
modo como penso nas coisas (...) faz-me ter uma visao diferente do que penso quando estou a estudar”

(Suj.10)
Estas experiéncias afetivas sentidas pelos estudantes quando estéo a estudar séo
vistas como afetando-os quando estes aprendem a trabalhar e a estudar de outra forma,

alterando habitos de planificacdo e de gestdo de tempo pelas tarefas.

“Tive que planear muito mais atempadamente... e...tornei-me uma pessoa muito mais cautelosa com
mais...como € que eu hei-de dizer? E que agora gosto de fazer as coisas com tempo...minimamente
planeadas a longo prazo” (Suj.42)

Realizar o auto-questionamento leva os estudantes a refletir, a exercer uma atitude
critica sobre si proprios e a auto-avaliar 0s seus conhecimentos relativamente a disciplina
em estudo. Saliente-se que, através da verbalizagdo seguinte é evidente que,
posteriormente a este processo de auto-questionamento e de auto-avaliacdo, o estudante
refere sentir mau humor quando toma consciéncia de que ndo possui tantos

conhecimentos acerca daquela matéria como acha que deveria ter.

“Afeta-me sim, porque questiono-me... e isso afeta-me muito (...) porque ... no inicio ... o meu ego fica
muito pequenino, critico-me muito... estou sempre a me pér em causa ...e isso é mau ... e isso afeta-me
porque isso cria-me mau humor... tomo consciéncia que ndo percebo nada daquela disciplina... e isso
depois reflete-se e levo muito para o resto das coisas que eu fago” (Suj.46)

O que os estudantes sentem quando estdo a estudar é considerado como podendo
alterar a sua perspetiva de futuro. Esta mudanca pode ser influenciada pelas duvidas
acerca das suas proprias capacidades e conhecimentos, colocando assim em causa as suas

questdes e escolhas futuras.

“Afeta porque faz-me pensar no futuro...que é que eu vou conseguir fazer e como é que vai ser a minha
vida daqui a uns anos... ” (Suj.23)

“Se houver assim duvidas existenciais e ...se houver alguma questdo que eu ponha e coloque a mim mesmo
em como eu nado tenho bases, em como eu ndo sou suficientemente inteligente ou que ndo tenho experiéncia
suficiente para desenvolver determinado assunto, isso depois pde em causa 0 meu percurso...eu ponho-me
em causa a mim proprio...se fiz as escolhas certas se estou no curso certo... e isso tudo depois reflete tudo
na minha vida porque é um stress que eu nao consigo separar do estudo para o resto, ndo hd barreira ali.”
(Suj.44)

1.2.3.3. Sintese e discussdo dos resultados do subtema 11.3. Consequéncias/efeitos dos

aspetos afetivos, no sujeito.

A andlise das respostas dos estudantes a questao “achas que aquilo que sentes

quando estas a estudar te afeta?” oferece-nos por um lado, a sua percecdo acerca da
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existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos emergentes durante a sua
atividade de estudo, em si mesmos; e por outro lado, os aspetos, dos estudantes, afetados
por aquilo que sentem enquanto estdo a estudar.

No que concerne a percecdo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos
aspetos afetivos durante o estudo no sujeito, é possivel verificar que as opinides dos
estudantes se dividiram em dois grandes grupos: a de que aquilo que sentem quando estéo
a estudar ndo os afeta; e a de que aquilo que sentem quando estéo a estudar, os afeta. A
percecdo de que aquilo que sentem quando estdo a estudar ndo os afeta é justificada pela
sua capacidade de se manterem focados e concentrados na tarefa de estudo, pela sua
posicdo perante as préprias emocBes e o valor atribuido a tarefa de estudo. Estes
resultados revelam-se curiosos pois, a partir da literatura consultada, ndo conseguimos
apurar investigacdes que considerem que as experiéncias afetivas ndo tenham
consequéncias. Ressalta-se entdo a necessidade de conhecer melhor as caracteristicas
pessoais e 0s processos de estudo destes estudantes que dizem néo serem afetados por
aquilo que sentem quando estéo a estudar. Carver (2003) refere que o afeto positivo pode
ampliar a atencdo dado que permite uma abertura para possibilidades alternativas ao
objetivo que esta a ser seguido; ou seja, quando ha afeto positivo isso significa que a
pessoa ndo necessita despender atencdo para outro foco podendo dirigir a sua atencao
para a tarefa considerada prioritaria (neste caso, o estudo). Por outro lado, a teoria do
controlo-valor acerca das emoc¢des académicas defende que a percecdo da pessoa acerca
da sua capacidade de controlo sobre uma tarefa e resultados assim como o valor que lhes
atribui sdo fulcrais para a emergéncia de emocdes. Atrevemo-nos assim a levantar
algumas hipoteses explicativas: serd que estes estudantes tém percecdes elevadas de
controlo e de valor sobre a tarefa de estudo, ndo se deixando influenciar por aquilo que
sentem? Serd que estes estudantes tém carateristicas pessoais, em termos de afeto
positivo, que lhes permita ndo serem afetados por aquilo que sentem, focalizando toda a
sua atencdo na tarefa em causa? Ou sera pelo habito de regular as emocdes de forma téo
automatica que ja nem se apercebem de que estdo a fazé-lo? Ou sera apenas por pouca
consciéncia ou reflexdo acerca do assunto quando responderam a questdo colocada?

Relativamente & consideracao de que aquilo que sentem quando estéo a estudar 0s
afeta, a maior parte dos estudantes néo especificou de que forma esses efeitos aconteciam
sendo que apenas as verbalizacdes de quatro estudantes explicitaram que aquilo que
sentem enquanto estudam os afeta emocionalmente, na sua vida pessoal, no estudo e na

avaliacdo.

158



No gue concerne aos aspetos, relativos ao sujeito, afetados por aquilo que sentem
enquanto estudam, foram identificados aspetos cognitivos, emocionais, aspetos de
regulacdo afetiva, aspetos motivacionais, aspetos relativos ao estudo e a aprendizagem,
aspetos relativos ao desempenho académico, aspetos relativos ao relacionamento
interpessoal e aspetos relativos as mudancas pessoais. De todos estes, 0s mais referidos
pelos estudantes da nossa amostra foram os aspetos afetivos, 0s motivacionais e 0s
relativos ao estudo e a aprendizagem, o que mostra que aquilo que os estudantes sentem
quando estdo a estudar afeta-os porque interfere com o seu préprio estado afetivo
(alterando o seu estado de humor e as suas emocdes/sentimentos), interfere com o seu
estado motivacional e com questdes especificas do seu estudo e aprendizagem.

No ambito dos aspetos afetivos, as emogdes/sentimentos de nervosismo e de
ansiedade/stress foram os mais referidos. O nervosismo emergiu em situacdes de
sobrecarga de trabalho e de avaliac@es. Na nossa investigacdo esta experiéncia manifesta-
se sobretudo quando os estudantes ndo gostam da matéria e/ou ndo conseguem estudar a
matéria toda. A ansiedade/stress manifesta-se em alturas que os estudantes tém muito para
estudar e quando ndo conseguem perceber essas matérias. Salientamos o fato de alguns
estudantes reconhecerem que este estado os leva a uma sensacédo de blogueio mental que
os impede de raciocinar, conduz a um sentimento de incapacidade de estudo e fa-los
acreditar que ndo vale a pena estudar porque ndo vao conseguir aprender. A interagdo
entre a ansiedade e a memoria de trabalho tém sido desde hé ja longo tempo, descrito por
varios autores (Eysenck & Derakshan, 2011) e explicam esta incapacidade de lidar com
a informacéo corrente necessaria para o estudo (Owens, Stevenson, Hadwin & Norgate,
2014). Estes mesmos autores chamam a atencdo para que estudantes com altos nives de
ansiedade de traco podem estar muito motivados para o desempenho de uma tarefa e no
entanto nao serem tdo proficientes comparativamente com colegas que ndo sejam tdo
ansiosos. Muitas vezes isso leva ao emprego de um esfor¢o muito maior assim como a
necessidade de mais tempo para a realizacao das tarefas. Estes resultados apontam para a
necessidade dos estudantes desenvolverem estratégias de regulacdo emocional que lhes
permitam lidar com estas experiéncias afetivas sob pena da sua realizacdo académica estar
seriamente comprometida. Os intervenientes no ensino superior (desde os proprios
estudantes, os professores, funcionarios e outros técnicos) poderdo ter um papel ativo
quando se apercebem de que os estudantes nao estdo a conseguir lidar sozinhos com as
situacOes causadoras de afeto negativo como 0 nervosismo, a ansiedade e 0 stress.

Possiveis estratégias de intervengdo poderdo passar por um simples didlogo ou por um
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sistema de tutorias, inclusdo em tarefas do seu interesse ou por outros procedimentos mais
sistematicos como a participacdo em grupos de aprendizagem colaborativa (Jiang, 2016),
programas de intervencdo em grupo ou mesmo aconselhamento psicoldgico
individualizado.

No contexto dos aspetos motivacionais, o efeito daquilo que os estudantes sentem
na motivacao pode ser positivo ou negativo. Quando o estudante esta bem e gosta do que
esta a estudar interessa-se pelas matérias e mantém a motivacao no estudo; por outro lado,
guando os estudantes experimentam emoc@es negativas e acham que o estudo nao esta a
correr bem, ficam sem vontade de prosseguir desejando interromper a atividade de estudo.
Estes resultados, encontrados na presente investigacdo sdo corroborados por varios
autores. Artino, Holmboe e Durning (2012) consideram que as emog0es positivas
conduzem a maior interesse e motivacao intrinseca para a tarefa enquanto as emocdes
negativas diminuem o interesse a motivacao intrinseca para a tarefa. Da mesma forma, na
teoria de controlo-valor das emocGes académicas, Pekrun (2006) defende que as emocGes
academicas afetam varios aspetos cognitivos e motivacionais dos estudantes (Ouano,
2011). Quando os estudantes percebem o meio envolvente como incentivante a
autonomia, mais provavelmente desenvolvem niveis elevados de motivacdo. Pelo
contrério, se os estudantes percebem o seu meio mais controlado tendem a tornar-se
extrinsecamente motivados (Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006). O efeito das emocdes
negativas sobre a falta de motivacdo dos estudantes alerta-nos para a possibilidade de
procrastinacdo por parte dos alunos e, decerto essa é uma das preocupacdes que nos
assalta em termos académicos. Grollino e Velayo (1996) encontraram diferencas
significativas entre rapazes e raparigas estudantes do curso de Psicologia, relativamente
as suas atribuicdes de sucesso sendo que as mulheres atribuiram mais o seu sucesso
académico ao seu proprio esforco do que os rapazes. Reasinger e Brownlow (1996)
encontraram que a falta de motivacdo extrinseca, de perfecionismo e um estilo
atribucional externo foram preditores da procrastinacao. Por outro lado, estudantes pouco
procrastinadores foram motivados por fatores intrinsecos e extrinsecos mais do que 0s
estudantes com altos niveis de procrastinacdo. Estes Gltimos desistiam das tarefas por
aversao as mesmas.

No ambito dos aspetos afetados por aquilo que os estudantes sentem quando estao
a estudar, o estudo e aprendizagem sdo referidos sobretudo em termos da sua
produtividade. Este efeito pode ocorrer num sentido positivo quando aquilo que os

estudantes sentem permite a progressao no estudo; ou de forma negativa quando impede
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ou atrasa esta produtividade. Estes resultados alertam-nos, uma vez mais, para a
importancia da promocéo dos afetos positivos no ambito do estudo e da aprendizagem.

O tempo dedicado ao estudo, o esfor¢o despendido, a continuidade do estudo e a
qualidade do estudo e da aprendizagem foram referidos com muito menor expressao.
Apesar disso, importa ndo descurar estes efeitos precisamente pela forma explicita como
surgem, ou seja, aquilo que o estudante sente quando estd a estudar afeta-o em varios
aspetos e em particular, no seu estudo e aprendizagem. De fato, as emocdes
experienciadas nos contextos académicos podem ter uma influéncia profunda na
autorregulacéo dos estudantes assim como na sua realizagédo (e.g., Pekrun, 2000, 2006;
2014).

Ainda dentro dos aspetos do sujeito afetados por aquilo que sentem quando estéo
a estudar, e menos referidos, temos 0s aspetos cognitivos, a mudanca pessoal global e o
relacionamento interpessoal.

Os efeitos daquilo que os estudantes sentem enquanto estdo a estudar na sua
cognicdo sdo maioritariamente referentes a interferéncia na sua capacidade de se
manterem atentos/concentrados no estudo. Estes resultados coincidem com a sintese de
Artino, Holmboe e Durning (2012) quando referem que as emogdes afetam grandemente
a aprendizagem e o0 desempenho através de aspetos cognitivos (processos de
armazenamento e de recuperacao da informagcdo; estratégias de pensamento cognitivas e
metacognitivas; recursos de memoria de trabalho e atencdo). Nos nossos resultados
tambem se revela interessante verificar que, o discurso dos estudantes permite diferenciar
tipos de causas afetivas (académicas e pessoais) mas que no entanto, tém consequéncias
do mesmo tipo (em termos da atenc¢do/concentracéo).

Um outro aspeto, dos estudantes, afetado por aquilo que sentem enquanto estdo a
estudar prende-se com o que categorizdmos como mudanca pessoal global, que abrange
a alteracdo na sua forma de pensar e a sua perspetiva de futuro. Por outras palavras, alguns
estudantes consideram que aquilo que sentem quando estdo a estudar pode afeta-los na
sua forma de pensar, alterando-a ao longo do tempo, pode também afetar a forma como
vém o mundo (através de novas perspetivas sobre os assuntos), pode leva-los a alterar
habitos de planificacdo e de gestdo de tempo das tarefas de estudo e, pode também afeta-
los quando estes se permitem auto-questionar, refletir, exercer uma atitude critica sobre
si proprios e auto-avaliar os seus conhecimentos relativamente a disciplina em estudo. A
perspetiva de futuro dos estudantes também pode ser influenciada pelo fato destes

experimentarem ddvidas relativamente as suas proprias capacidades e conhecimentos e
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colocarem em causa as suas escolhas futuras. Estes resultados sugerem que ha estudantes
que reconhecem a importancia das consequéncias daquilo que sentem, para si proprios e
para a sua mudanca em termos pessoais. Uma vez que um dos pressupostos da educacao
superior se prende com a mudanca pessoal e com uma visao transformativa do mundo,
estes resultados, apesar de terem sido pouco referidos, apresentam-se-nos como
entusiasmantes, levando-nos a vontade de contribuir para que mais estudantes possam
atingir este conhecimento, desafiando-os para contextos de ensino-aprendizagem que
apelem a reflexdo ndo apenas acerca das matérias de estudo mas também acerca de si
mesmaos, das suas emogdes e daquilo que sentem enquanto estéo a estudar.

O relacionamento interpessoal também surge como um dos aspetos afetados, uma
vez que os estudantes referem que aquilo que sentem, por vezes, deixa-0S menos
disponiveis para manterem relagdes com outras pessoas. Este efeito pode acontecer nas
situacOes de estudo de uma forma geral ou em situacoes especificas de stress e de maior
preocupacdo para com as tarefas académicas. Este resultado chama-nos a atengdo para
possiveis implicacBes graves, se forem levados ao extremo, ou seja, por exemplo, um
estudante que se sinta demasiado afetado pela ansiedade/stress, que ndo seja capaz de se
regular emocionalmente e que ndo esteja disponivel para as relacdes interpessoais, podera
cair no isolamento, no afastamento social e, consequentemente, pode entrar em estados
depressivos que poderdo ter consequéncias devastadoras para si mesmo, para a sua satde,
para 0 seu percurso académico e eventualmente para o seu futuro profissional.

Esta investigacdo oferece-nos dados novos uma vez que, do nosso conhecimento,
nédo existem estudos que questionem diretamente aos estudantes acerca da sua percecao
relativamente as consequéncias daquilo que sentem quando estdo a estudar por relagdo
consigo préprios.

Relativamente ao estudo comparativo, a analise estatistica deste subtema indica
que existem associacdes significativas por relagdo com 0s cursos, anos e sexos.

No que concerne aos cursos, os estudantes de Biologia apresentaram pouco mais
referéncias do que os estudantes de Psicologia. Este resultado sugere que 0s primeiros
podem eventualmente ter mais consciéncia acerca das consequéncias daquilo que sentem
enquanto estdo a estudar, relativamente ao segundo grupo.

Relativamente ao ano de frequéncia os nossos resultados evidenciam associacfes
significativas sendo que os estudantes de 3°%ano apresentam mais verbaliza¢des do que 0s
estudantes de 1°ano. Este resultado poderad eventualmente se relacionar com a maior

consciencializagdo que os estudantes de terceiro ano ja tém relativamente aos efeitos
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daquilo que sentem possam ter em si mesmos? Repare-se que 0s estudantes de primeiro
ano, por vezes, ainda sdo muito imaturos e ainda ndo tém bem a consciéncia da
complexidade e das exigéncias do ensino-aprendizagem na universidade (Almeida,
Arauljo & Martins, 2016).

No que concerne ao sexo, foram encontradas associagdes significativas por
relacdo com a variavel sexo, sendo que os rapazes apresentaram um volume de
informacdo ligeiramente superior do que as raparigas; ou seja, houve mais verbalizacOes
de rapazes a considerar que aquilo que sentem quando estdo a estudar tem consequéncias
sobre si proprios. Ferreira (2014), num estudo com jovens universitarios, encontrou que
as raparigas lidam melhor com as suas emog6es comparativamente com os rapazes. Nessa
ordem de ideias, sera que, por que as raparigas conseguem lidar melhor com as suas
emoc0Bes, ndo tenham mencionado tanto quanto os rapazes, essas consequéncias sobre si?

Mais estudos serdo necessarios para confirmar ou infirmar esta hipotese.

1.2.4.Subtema I1.4. Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na aprendizagem

No contexto das experiéncias afetivas durante o estudo, o quarto subtema prende-
se com as consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos durante o estudo na aprendizagem
dos estudantes. Para conhecer estas consequéncias foi colocada a questdo “achas que o
que sentes quando estas a estudar afeta a tua aprendizagem?”. Neste &mbito, emergiram
duas categorias: percecdo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos
afetivos durante o estudo, na aprendizagem e aspetos afetados relativos a aprendizagem
dos estudantes.

Na tabela 3.28 apresentamos a estrutura global do subtema I11.4.
Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na aprendizagem, as suas categorias,
subcategorias e subsubcategorias.
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Tabela 3. 28. Subtema Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na aprendizagem:
categorias, subcategorias e subsubcategorias.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS SUBSUBCATEGORIAS SUBSUBSUBCATEGORIAS
1. Percecéo de 1.1. Inexisténciade  1.1.1. Concentragdo
existéncia/inexisténcia  consequéncias 1.1.2. Persisténcia no estudo
de consequéncias dos 1.2, Existéncia de 1.2.1. Em geral
aspetos afetivos na consequéncias 1.2.2. Na concentragéo
aprendizagem 1.2.3. Nas aulas
2. Aspetos afetados, 2.1. Aspetos 2.1.1. Atencdo/concentragdo
na aprendizagem. cognitivos 2.1.2. Memorizagdo
2.1.3. Compreensdo
2.1.4. Fluéncia do processamento
2.2. Aspetos 2.2.1. Emoc0es/sentimentos 2.2.1.1. Frustracéo
afetivos 2.2.1.2. Confianga
2.2.1.3. Facilidade
2.2.1.4. Dificuldade
2.3. Aspetos 2.3.1. Em geral

motivacionais 2.3.2. Crencas de Auto-eficacia
2.3.3. Utilidade do estudo
2.3.4. Curiosidade

2.3.5. Sentido de dever

2.3.6. Persisténcia

2.4. Aspetos
relativos ao estudo e
aprendizagem

2.4.1. Quantidade da aprendizagem
2.4.2. Qualidade da aprendizagem
2.4.3. Continuidade do estudo

2.4.4.1 Velocidade

2.4.4.2. Quantidade do tempo
de estudo

2.4.4.3. Organizacéo do
tempo de estudo

2.4.4. Tempo de estudo e de
aprendizagem

2.5.1. Resultados académicos
2.5.2. Desempenho na avaliagdo

2.5. Desempenho
académico

2.6. Mudanca
pessoal global

2.6.1. Alteracéo na forma de pensar
2.6.2. Perspetiva de futuro

A tabela 3.29 apresenta o subtema 11.4. Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na
aprendizagem e as suas categorias por relagdo com as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 29. Subtema 11.4. Consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na aprendizagem:
categorias, frequéncias e percentagens.

Psicologia Biologia Total
1%no 3%no 1%no 3%no
N %

F M F M F M F M
1. Percecdo de existéncia/inexisténcia 6 6 6 6 6 6 6 6 48
gz gg?:ﬁg:’zig‘:;s dosaspetosafetivos 5, 55 g7 37 37 37 37 37 20.4
2. Aspetos afetados, na aprendizagem 12 17 18 15 11 16 20 6 115

74 104 11 9.2 6.7 98 123 37 70.6
Total N 18 23 24 21 17 22 26 12 163
Total % 11 141 147 129 104 135 16 74 100

O volume de informacgdo presente no subtema 11.4., consequéncias/efeitos dos
aspetos afetivos na aprendizagem, na sua totalidade, distribui-se por duas categorias
sendo que a categoria aspetos afetados, da aprendizagem dos estudantes (N=115; 70.6 %)
volume de

apresenta maior informacdo do que a categoria percecdo da

164



existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos, durante o estudo, na
aprendizagem (N = 48; 29.4 %).

A andlise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso de Psicologia apresenta maior volume de informacao (N=86; 52.8%)
do que o grupo de estudantes de Biologia (N=77; 47.2%). A analise estatistica deste
subtema por relagdo com a variavel curso indica que existem associac@es significativas
(x2= 87.716; df = 1, a = .000) sendo os estudantes do curso Psicologia que apresentam
mais verbalizacfes. Relativamente ao ano, o grupo de estudantes de 3°ano (N=83; 50.9%)
apresenta um volume de informagéo ligeiramente superior do que o grupo de estudantes
de 1%no (N=80; 49.1%). A andlise estatistica indica que existem associagdes
significativas por relacdo com a varidvel ano (y2 = 89.129; df = 1; a = .000) sendo os
estudantes do 3° ano que apresentam mais verbalizacbes. No que concerne ao Sexo,
encontra-se maior volume de informacéo no grupo de estudantes de sexo feminino (N=85;
52.1%) comparativamente com o grupo de estudantes de sexo masculino (N=78; 47.8%).
Também neste caso existem associacdes significativas por relagdo com a variavel sexo

(x2 =87.999; df = 1; a =.000) sendo as raparigas que apresentam mais verbalizacoes.

1.2.4.1. Percecdo de existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos na

aprendizagem

No ambito das consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos durante o estudo na
aprendizagem dos estudantes, a primeira categoria refere-se a percecdo dos estudantes
acerca da existéncia/inexisténcia de consequéncias na sua aprendizagem. Emergiram duas
subcategorias: inexisténcia de consequéncias e existéncia de consequéncias.

Na tabela 3.30 apresentamos o0s resultados obtidos nesta categoria considerando

as variaveis curso, ano e sexo.
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Tabela 3. 30. Categoria Percecao da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos
afetivos na aprendizagem: subcategorias, frequéncias e percentagens (critério sujeitos)

Psicologia Biologia Total
1%no 3%no 1%no 3%ano N %
F M F M F M F M

1.1. Inexisténcia de consequéncias 1 0 0 0 2 0 0 2 5

21 - - - 4.2 - - 4.2 10.4
1.2. Existéncia de consequéncias 5 6 6 6 4 6 6 4 43

104 125 125 125 42 125 125 42 89.6
Total N 6 6 6 6 6 6 6 6 48
Total % 125 125 125 125 125 125 125 125 100

O volume de informagdo da categoria percecdo da existéncia/inexisténcia de
consequéncias dos aspetos afetivos durante o estudo, na aprendizagem distribui-se por
duas subcategorias sendo que a existéncia de consequéncias (N=43; 89.6%) apresenta um
volume de informacdo bastante maior do que a inexisténcia de consequéncias (N=5;
10.4%).

Tendo em conta a totalidade das verbalizacdes desta categoria e no que se refere
a analise dos dados relativamente aos cursos, observamos gque o grupo de estudantes do
curso de Psicologia apresenta 0 mesmo volume de informacdo do que o grupo de
estudantes de Biologia (N=24; 50%). Relativamente ao ano, o grupo de estudantes de 1°
ano apresenta o mesmo volume de informacdo do que o grupo de estudantes de 3° ano
(N=24; 50%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo feminino apresenta
0 mesmo volume de informacdo do que o grupo de estudantes de sexo masculino (N=24;
50%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do y2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

Passaremos, em seguida, a analisar cada uma das subcategorias identificadas.

A) Inexisténcia de consequéncias

A percecdo inexisténcia de consequéncias dos aspetos afetivos experimentados
pelos estudantes quando estdo a estudar na sua aprendizagem prende-se com o fato destes
estudantes considerarem que conseguem manter a sua concentracdo (N=4; 80%) e a
persisténcia no estudo (N=1; 20%). Como é possivel observar na tabela F27, ambas as
subcategorias apresentam volumes de informacao residuais.

Para manter o controlo sobre a sua concentracao, as verbalizac6es dos estudantes
expressam a ideia de que estes conseguem separar as situagdes académicas das situagoes
pessoais levando-os a permanecer concentrados o tempo de estudo necessario para

cumprir 0s seus objetivos e prazos.
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“ndo afeta...ndo afeta (...) acabo por arranjar uma maneira de compensar...acabo por separar um pouco
e dizer “agora estou a estudar, ndo estou a pensar em mais nada...vamos ld fazer isto!” (Suj.45)

“Eu penso que... depende do que se quer dizer com “afectar” mas eu penso que ndo ... porque ld estd eu
divido-me muito...eu tento estar sempre concentrada naquilo que estou a fazer...ds vezes estamos
stressadas ou h& algum problema...em casa ou seja no que for...mas quando é para cumprir e das coisas
que eu ...sempre idealizei, é... isto é para fazer, isto é para cumprir...tenho este prazo para fazer
portanto...vamos fazer, e o resto...acabou!” (Suj.5)

Duas verbalizacGes de estudantes expressam a ideia de que 0s momentos iniciais
de ativacdo da atencdo e concentracdo Sao criticos mas que, uma vez atingidas, depois 0s

estudantes conseguem manté-las e persistem no estudo.

“Se eu ja estiver concentrada naquilo que estou a fazer, ndo afeta...se eu conseguir me abstrair do resto,
depois ja ndo me afeta...pode vir a me afetar depois quando ja estou a deixar, mas se eu conseguir me
concentrar naquilo ndo ha mais nada que me distraia...a ndo ser que me chamem para alguma coisa...mas
se ndo houver outras coisas, se eu conseguir me concentrar naquele momento, vou até ao fim...” (Suj.17)

“Ndo afeta porque (...) eu ndo desisto...porque eu vou continuar...o que eu acho é que isso que eu fago
demora mais tempo (...) demora mais tempo para eu chegar la...porque aquela primeira parte de arranque
custa muito (...) mas depois eu chego la... isso ndo faz eu desistir...e por isso é que acho que ndo afeta...ao
menos diretamente.” (Suj.46)

B) Existéncia de consequéncias

A percecdo de existéncia de consequéncias dos aspetos afetivos dos estudantes
durante o estudo na sua aprendizagem engloba as verbaliza¢fes que expressam a ideia de
que aquilo que sentem quando estdo a estudar afeta a sua aprendizagem de uma forma
geral (N=41; 95.4%), através da sua concentracdo (N=1; 2.3%) e nas aulas (N=1; 2.3%).
Estes volumes de informagdo podem ser observados na tabela F28.
“Sim afeta...” (Suj.24)

“afeta a concentra¢do” (Suj.3)

“Eu acho que ndo é s6 no estudar mas é também nas aulas.” (Suj.38)

1.2.4.2. Aspetos afetados, na aprendizagem

No ambito das consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos durante o estudo na
aprendizagem dos estudantes, a segunda categoria refere-se aos aspetos, relativos a
aprendizagem dos sujeitos, afetados por aquilo que os estudantes sentem quando estdo a
estudar. Para tal foi colocada a questdo: “achas que o que sentes quando estas a estudar
afeta a tua aprendizagem?”. Emergiram seis tipos de aspetos afetados: aspetos cognitivos,
aspetos afetivos, aspetos motivacionais, mudanca pessoal global, aspetos relativos ao
estudo e aprendizagem e desempenho académico.

Na tabela 3.31 apresentamos os resultados obtidos nesta categoria considerando

as variaveis curso, ano e sexo.
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Tabela 3. 31. Categoria Aspetos afetados, na aprendizagem: subcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1%no 3%no 1%no 3%no %
F M F M F M F M
2.1. Aspetos cognitivos 4 1 2 4 3 4 1 2 21
35 09 17 35 26 35 09 17 18.3
2.2. Aspetos afetivos 1 1 1 2 2 3 1 1 12
09 09 09 17 1.7 26 09 09 10.4
2.3. Aspetos motivacionais 5 5 3 4 2 4 5 0 28
43 43 26 35 17 35 43 - 24.3
2.4. Especificos ao estudo e 2 7 12 4 4 4 10 2 45
aprendizagem 1.7 61 104 35 35 35 87 17 39.1
2.5. Desempenho académico 0 2 0 1 0 1 1 1 6
- 1.7 - 0.9 - 09 09 09 5.2
2.6. Mudanca pessoal global 0 1 0 0 0 0 2 0 3
- 0.9 - - - - 1.7 - 2.6
Total N 12 17 18 15 11 16 20 6 115
Total % 104 148 156 13 96 139 175 5.2 100

A totalidade do volume de informacdo da categoria aspetos afetados, relativos a
aprendizagem dos estudantes, distribui-se por seis subcategorias sendo que 0 maior
volume de informacdo encontra-se nos aspetos relativos ao estudo e aprendizagem
(N=45; 39.1%). Os aspetos motivacionais (N=28; 24.3%), aspetos cognitivos (N=21;
18.3%), aspetos afetivos (N=12; 10.4%), o desempenho académico (N=6; 5.2%) e a
mudanca pessoal global (N=3; 2.6%) apresentam valores mais baixos.

A anélise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso de Psicologia apresenta maior volume de informagéo (N=62; 53.9%)
do que o grupo de estudantes de Biologia (N=53; 46.1%). Relativamente ao ano, 0 grupo
de estudantes de 3°%ano (N=59; 51.3%) apresenta um volume de informacdo ligeiramente
superior do que o grupo de estudantes de 1°ano (N=56; 48.7%). No que concerne ao sexo,
0 grupo de estudantes de sexo feminino (N=61; 53%) apresenta um volume de informagéo
ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de sexo masculino (N=54; 46.9%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

Em seguida passaremos a analisar as subcategorias identificadas.

A) Aspetos cognitivos
Os estudantes consideram que aquilo que sentem quando estdo a estudar pode
afetar a sua aprendizagem em termos de aspetos cognitivos como a atengédo/concentracao,

a memorizacao, a compreensdo e a fluéncia do processamento. Como é possivel verificar
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na tabela F29, a atengdo/concentracdo (N=10; 47.6%) apresenta mais referéncias do que
as restantes: memorizacdo (N=6; 28.6%), compreensdo (N=4; 19%) e fluéncia do
processamento (N=1; 4.8%).

Os efeitos daquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar sobre a sua
atencdo/concentracdo pode acontecer num sentido positivo ou negativo, facilitando ou
dificultando a aprendizagem. Das dez verbalizacOes incluidas nesta subcategoria, apenas
uma ocorre no sentido positivo. Acontece quando o estudante gosta daquilo que esta a
estudar e essas experiéncias positivas permitem maior focalizacdo da atencéo no estudo,

mais estudo e melhores resultados na avaliacéo.

“Se a pessoa (...) gostar daquilo que estiver a ouvir, a pessoa estd mais atenta, tira mais apontamentos e
por isso depois acaba por ser mais facil também ali no estudo, a pessoa acaba por ter mais por onde
estudar, acaba por estudar mais por se sentir melhor com aquilo, e pronto, depois os resultados, sdo
aqueles que se véem na avaliagdo... sdo mais positivos” (Suj.38)

A influéncia destas experiéncias afetivas acontece no sentido negativo em
momentos que os estudantes se sentem preocupados, cansados, desmotivados ou

experimentam uma grande dispersdo de pensamentos.
“Afeta ...porque quando estou preocupado ... a minha concentragdo ja vai ser menor” (Suj.20)

“Pronto... ao sentir...sei ld ...como estou a pensar tanto nessas coisas e...a derivar e isso vai afetar claro
que afeta...” ndo vou estar concentrada” (Suj.21)

“(...) quando ja estou farta daquilo (...) 0 meu cérebro ndo se concentra completamente naquilo que eu
estava a estudar... apaga...estou ali a fazer esfor¢o e n80 sei qué, mas o meu cérebro ja desligou

(...)”(Suj.13)
Destacamos nesta Ultima verbalizacao, a proximidade entre aquilo que o estudante

sente e pensa.

“(...) os problemas, necessidades, claro que afeta ndo é? O estudo (...) se ndo tiver os pensamentos
organizados, ou se tiver com um problema assim ou ali, pronto, a minha cabeca tem mais facilidade em ir
para esse pensamento, ndo é? As vezes torna-se dificil afastar isso e tentar me focar naquilo que pronto!
vd...estou a fazer... e isso é ainda mais dificil quando as matérias sdo desinteressantes porque quando é
mais facil é como se fosse vd...uma escapatoria...” (Suj.48)

Aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar também surge afetando
a sua aprendizagem num sentido positivo ou num sentido negativo, facilitando ou

dificultando a capacidade de memorizagao.

“(...) se for uma matéria ou alguma coisa que estejamos a ler por gosto, 1é-se mais facilmente, retém-se
mais facilmente e ... logo ai fica mais facilmente na nossa memoria” (Suj.36)

“(...) se ndo ha vontade mais de estudar e de aprender, é quase como se nao estivesse a reter as coisas por
isso acho que afeta a aprendizagem” (Suj.18)

Aquilo que os estudantes sentem quando estao a estudar também emerge afetando
a sua aprendizagem em termos da sua compreensdo das matérias. Este efeito pode

acontecer de uma forma positiva, ajudando a compreensdo quando os estudantes se
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sentem calmos, quando gostam e sentem prazer ao estudar, ou pode interferir

negativamente quando ndo gostam ou ndo estdo interessados na matéria.

“Afeta precisamente porque se eu estiver mais calmo aprendo melhor... jd vejo aquilo com outros olhos”
(Suj. 24)

“(...) porque quando gosto da matéria vou perceber melhor” (Suj.37)

“(...) se for algo que eu gosto... e se eu tiver... empenhada a fazé-lo...sinto...[até porque posso arranjar
outras formas de ... memorizar] ou compreender aquilo que estou a estudar (...) mas pelo contrdrio,
quando ndo gosto ou ndo estou interessada ...jd ndo é tdo facil para eu perceber a matéria (...)" (Suj.2)

Uma verbalizacao expressa a ideia de que quando esta a estudar e sente ansiedade,
fica mentalmente bloqueado ocorrendo uma interrupcdo da fluéncia do processamento

cognitivo o que afeta a sua aprendizagem.

“E nos mesmos aspetos [[a ansiedade afeta a aprendizagem]] ... porque bloqueio e 0 pensamento n&o flui. ”
(Suj.25)

B) Aspetos afetivos: emocdes/sentimentos

O que os estudantes sentem quando estdo a estudar afeta a sua aprendizagem e
interfere com os seus proprios aspetos afetivos, ao fazer emergir emocdes/sentimentos de
frustracdo, confianca, facilidade e dificuldade. Como é possivel verificar na tabela F30, a
dificuldade (N=6; 50%) foi ligeiramente mais referida do que a de facilidade (N=4;
33.4%), enquanto a frustracdo e a confianca (N=1; 8.3%) surgem residualmente.

A frustracdo é despoletada pela incompreensdo da matéria de estudo e emergiu

numa situacdo em que o estudante se encontra cansado e stressado.

“(...) as vezes quando estou stressado, (...) vou dormir ou descansar...chateado e frustrado por ndo

perceber aquilo.” (Suj.24)
A confianca emerge referida numa situagdo em que o estudante sente gosto, aplica,
compreende e esta seguro que esta a aprender.

“quando a gente estuda uma coisa e tem gosto em estudd-la, quando vamos aplica-la sabemos o que
estamos a fazer e percebemos o que estamos a fazer” (Suj.14)

A facilidade emerge quando os estudantes se sentem calmos, quando gostam da
matéria em estudo e quando estdo a estudar com prazer.

“Quando estou mais calmo, as coisas entram muito mais facilmente (...) quando volto venho mais calmo e
é facil” (Suj.24)
“Pronto...para ja, quando a gente gosta, é mais facil” (Suj.30)

“[Acho que afeta porque quando estamos a fazer algo com prazer, aquele tempo passa muito mais
rapidamente] e as aprendizagens entram muito mais facilmente” (Suj.33)

Destaque-se o seguinte exemplo que descreve uma ligacéo entre o gostar daquilo

que estd a ouvir, com o prestar mais atengdo, com o aumento da quantidade de
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apontamentos que retira, com o aumento de quantidade de estudo, e da satisfacdo e

obtencéo de melhores resultados da avaliag&o.

“Se a pessoa (...) gostar daquilo que estiver a ouvir, a pessoa esta mais atenta, tira mais apontamentos e
por isso depois acaba por ser mais facil também ali no estudo, a pessoa acaba por ter mais por onde
estudar, acaba por estudar mais por se sentir melhor com aquilo, e pronto, depois os resultados, sdo
aqueles que se véem na avaliagdo... sdo mais positivos” (Suj.38)

A dificuldade emergiu quando os estudantes ndo gostam da matéria em estudo,
quando experimentam sentimentos negativos, quando tém a sensacgao de que o0 estudo ndo
estd a correr como queriam, quando estdo stressados e quando encontram alguma

dificuldade que ndo conseguem ultrapassar.

“se for alguma coisa que nos ndo gostamos (...) é capaz de ser um bocado mais dificil.” (Suj.36)

“se for algo que ndo gosto, vai ser muito mais dificil para mim, porque se eu ndo gostar ja sei que
ndo...ndo entra de todo!... comigo é assim...” (Suj.2)

“se o sentimento for negativo...é mais dificil de entrar ...é mais dificil de estudar...”(Suj.9)

“Porque se aquilo ndo esta a correr bem, é como se a pessoa desistisse um pouco e a aprendizagem vai
ficar afetada” (Suj.18)

“(...) as vezes quando estou stressado, posso estar sempre a olhar para uma coisa sem nunca a
perceber(...)” (Suj.24)

A influéncia do pensamento negativo de incapacidade e a sua influéncia no seu dia-a-dia.

“Se eu a partida encontro uma dificuldade e comego a achar que ndo consigo ultrapassa-la e meto isso na
cabeca, direta ou indiretamente sem me aperceber sequer, depois o resto dai para a frente torna-se muito
mais dificil” (Suj.44)

C) Aspetos motivacionais

O que os estudantes sentem quando estdo a estudar € visto como podendo afetar a
sua aprendizagem em termos motivacionais seja de uma forma em geral (N=9; 32.1%),
seja através das crencas de auto-eficacia (N=3; 10.7%), da utilidade do estudo (N=1;
3.57%), da curiosidade (N=1; 3.57%), do sentido de dever (N=5; 17.9%) e da persisténcia
(N=9; 32.1%) para com o estudo. Como é possivel observar na tabela F31, todos estes
aspetos foram muito pouco referidos.

O que os estudantes sentem pode afetar a sua aprendizagem através de aspetos
motivacionais ndo especificados. Este efeito pode acontecer num sentido positivo,
incrementando a motivagéo, ou negativo, diminuindo a motivagdo para o estudo. Os
estudantes referem este efeito num sentido positivo quando gostam da matéria e se sentem
bem o que os conduz a maior dedicacdo e melhor aprendizagem. O estar consciente do
seu gosto pela matéria e que a aprendizagem lhe serd util futuramente leva a maior

empenho e a sentir entusiasmo.

“quando se gosta da matéria, a pessoa sente-se melhor com aquilo que estd a estudar [e acaba por
aprender melhor]” (Suj.38)
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“se eu estiver a estudar uma matéria que eu gosto, [é mais fdcil para aprender e decord-la] porque estou
a me sentir bem...logo da motivagdo e [dedico-me aquilo] ” (Suj.9)

“(...)ha coisas que eu estou a estudar, que sinto que gosto muito, e que estou a aprender muito, e que me
vdo ser muito uteis futuramente e ai... a minha motivagdo é outra...porque eu estou MUIt0 Mais
empenhada... porque eu penso “ndo! Isto é muito giro! Eu gosto muito...!” e estudo com mais prazer, com
mais entusiasmo (...)"” (Suj.28)

Quando o estudante esté triste, desmotivado, sem vontade de estudar, quando sabe
que tem que realizar uma tarefa académica de que ndo gosta, aprende menos, a sensagdo

de esforco é maior e tal afeta negativamente os seus resultados académicos.

“se a pessoa estd mais triste ou se teve um mau dia...se calhar ndo tem tanta...vontade de estudar como
uma pessoa a quem o dia correu bem...penso eu” (Suj.8)

“se eu ja estiver mesmo desmotivada com aquilo, ainda faz pior... porque fico mesmo sem vontade
nenhuma de fazer e depois entdo é complicado” (Suj.1)

“Afeta por causa disso...que é...se eu estiver desmotivado ndo vou querer estudar e [ndo vou
aprender]...[mas se eu conseguir dar a volta a situag¢do ai ja vou conseguir aprender]” (Suj.23)

“(...) a desmotivacgdo faz com que se a gente tiver que fazer uma coisa que ndo gostamos, hum...ndo fica...
ndo estamos a trabalhar com gosto [e ndo aprendemos]” (Suj.14)

“Pronto... passa pela motivagdo... se eu sinto-me menos motivado... acabo por aprender menos e tenho
que me esforcar muito mais e muitas vezes ndo tenho vontade para isso e depois reflecte-se nas notas,
tenho notas inferiores as disciplinas que gosto” (Suj.7)

As crencas de auto-eficacia surgem como afetando a aprendizagem dos estudantes
na medida em que quando estes sentem que nao sao capazes o seu estudo é dificultado.

“Acho que sim (...) se sentir que ndo vou ser capaz de fazer... de conseguir aprender a matéria que vem
para a frequéncia e depois vou chegar ld a frequéncia e ndo vou conseguir fazer nada (...)" (Suj.31)

“(...) as vezes eu vejo que ha pessoas que ndo estudam tanto e tiram boas notas e conseguem ser mais
calmos na hora das provas e das frequéncias e eu ndo...as vezes estudo tanto e parece mas é que ndo entra
nada...parece que a minha cabega vai ficando mais pequenina...e sinto que isso atrapalha-me (...)”
(Suj.16)

A percecéo da utilidade do estudo prende-se com a verbaliza¢do de um estudante
que considera que aquilo que sente quando esta a estudar afeta a sua aprendizagem porque
se questiona acerca da utilidade da matéria em estudo e isso reflete-se negativamente na

sua motivacdo para continuar a estudar.

“Afeta...e principalmente o que sinto relativamente aquilo que estou a estudar (...) acho que acaba por
interferir mais aquilo que estamos a sentir relativamente aquilo que estamos a estudar, porque também
como eu tinha referido, porque ha coisas que eu sinto mesmo “para que € que isto serve? Isto ndo serve
para nada...! Eu estou aqui a me entupir de matéria e depois chego a frequéncia e so sai um topico ou
dois... hum...isto é uma perda de tempo...” (Suj.28)

A curiosidade reporta-se a verbaliza¢do de um estudante que considera que aquilo
gue sente quando esta a estudar afeta a sua aprendizagem por causa da curiosidade que

isso pode despoletar.

“(...) acho que vai afetando sempre em termos de curiosidade” (Suj.39)
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O sentido de dever prende-se com as verbalizagdes que expressam a ideia de que,
perante a desmotivacdo, 0s estudantes experimentam uma sensacdo de dever e de

obrigagdo de estudar o que faz diminuir a vontade e dificulta o estudo.

“(...)se eu ja estiver mesmo desmotivada com aquilo, ainda faz pior... porque parece que sou obrigada a
estar ali e fico mesmo sem vontade nenhuma de fazer e depois entdo é complicado” (Suj.1)

A persisténcia surgiu nas verbalizacBes de estudantes que consideram que gostar
e ter interesse pela matéria levam a persisténcia, ao empenho e ao esforgo para com o
estudo.

“(...)quando estou realmente interessada num assunto [empenho-me] e esforgo-me bastante... [para
aprender mais sobre aquele assunto] ” (Suj.2)

“Se eu estiver a estudar uma matéria que eu gosto, [é mais facil para aprender e decord-1a] [porque estou
a me sentir bem ...logo da motivag¢do] e dedico-me aquilo” (Suj.9)

“Afeta-me no ponto em que estou a aprender o que estou a fazer...isto € um trabalho como outro...se eu
quero ter resultados, tenho que trabalhar por isso (...) 0 meu trabalho é estar atento ao que 0s meus
docentes dizem...e fazer o meu trabalho de casa...o meu trabalho de casa é fazer resumos e estar a estudar
e pronto...no final do semestre se eu conseguir ter um bom aproveitamento, ndo sou despedido. ” (Suj.19)

D) Aspetos especificos do estudo e aprendizagem

O que os estudantes sentem quando estao a estudar é visto por eles préprios como
afetando a sua aprendizagem em aspetos especificos do seu processo de estudo e
aprendizagem em termos de continuidade do estudo (N=14; 31.1%), de quantidade da
aprendizagem (N=12; 26.6%), qualidade da aprendizagem (N=10; 22.2%) tempo de
estudo e de aprendizagem (N=9; 20%). Estes volumes de informacdo estdo presentes na
tabela F32.

O efeito daquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar sobre a
quantidade de aprendizagem é por eles referido num sentido positivo quando
experimentam sensacBes positivas 0 que os leva a focalizar mais a sua atencdo e a
aprender mais; e negativo quando os estudantes experimentam sensacgdes negativas o que

os leva a aprender menos.

“(...) ao transmitir-me coisas boas tenho muito mais sei la... atengdo até... e dai também a aprender mais”
(Suj.13)

“Afeta porque se encarar aquilo como um sofrimento, vai custar mais e de certeza que ndo vou aprender
tanto (...)" (Suj.12)

A qualidade da aprendizagem também € vista como sendo afetada por aquilo que
0s estudantes sentem quando estdo a estudar. O efeito ocorre num sentido positivo quando
0s estudantes se sentem bem o que leva a uma melhor aprendizagem, ou num sentido

negativo quando ndo gostam do que estdo a estudar ou se sentem desmotivados 0 que 0s
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leva a ndo aprenderem tdo bem podendo conduzir a mera retencdo da informacdo sem

compreenséo.
“Afecta porque quando ndo estamos bem, as coisas por vezes também nao saem bem.” (Suj.26)

“Se eu me sentir bem com aquilo que estou a estudar, se calhar vou aprender melhor (...) se eu me sentir
mal ou se ndo estiver a gostar... ou se estiver a fazer aquilo por obrigagdo, se calhar ndo vou gostar tanto
da matéria, se calhar ndo vou aprender tdo bem... pronto! Ou entéo vou s6 decorar para o teste e depois
nunca mais vou me lembrar da matéria” (Suj.37)

A continuidade do estudo pode igualmente estar comprometida por aquilo que 0s
estudantes sentem quando estdo a estudar uma vez que estes podem experimentar
dificuldade em continuar o estudo perante experiéncias afetivas negativas como néo
gostar da matéria, ndo se sentir motivado, encontrar obstaculos e dificuldades no estudo

e pensar que nao € capaz de as ultrapassar.

“(...) acho que sim (...) a desmotivagdo faz com que se a gente tiver que fazer uma coisa que ndo gostamos,
hum...ndo fica... ndo estamos a trabalhar com gosto e ndo aprendemos” (Suj.14)

“Se eu a partida encontro uma dificuldade e comego a achar que ndo consigo ultrapassa-la (...) isso vai
dificultar a forma como estou a aprender...porque parece que vou bloquear a minha disponibilidade para
aprender” (Suj.44)

Aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar é considerado como
afetando o tempo dedicado ao estudo e aprendizagem quer em termos da quantidade do
tempo de estudo (N=4; 44.4%), da organizacdo do tempo de estudo (N=3; 33.3%) e da
velocidade de aprendizagem (N=2; 22.2%). Como € possivel constatar na tabela F33,
qualquer um destes aspetos foi muito pouco referido pelos estudantes.

A velocidade de aprendizagem surge como sendo afetada por aquilo que os
estudantes sentem quando estéo a estudar em termos do tempo que levam a compreender

os temas de estudo.
“Demoro mais tempo para perceber as coisas”. (Suj.22)

“Afeta porque isso depois atrasa a minha aprendizagem” (Suj.40)

A guantidade de tempo de estudo surge como afetada por aquilo que os estudantes
sentem quando estdo a estudar levando-os a estudar durante mais ou menos tempo
consoante as situagdes em que se encontram de maior ou menor ansiedade ou com outras

atividades pendentes ou néo.

“[Afeta porque a ansiedade provoca que eu ndo consiga estudar... se eu ndo consigo estudar estou
bloqueada] e perco tempo, logo vou ter menos tempo para estudar coisas que gostaria (...) de saber mais
e de conhecer melhor” (Suj.25)

“(...) acho que é muito importante a gente ir para o estudo no momento certo...e sem outras coisas
pendentes...isso é muito dificil ir sem outras coisas mas acho que é mais produtivo por isso é que acho que
¢ importante ndo deixar as coisas acumularem sendo a pessoa nunca sabe como é que depois vai estudar
quando precisar realmente de fazer esforco cogn itivo (...) Pelo menos é isso que eu sinto” (Suj.35)

Aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar afeta a sua aprendizagem

porque afeta a sua organizacgdo de tempo de estudo e a alocacdo de tempo pelas tarefas.
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“Esses sentimentos afetam-me porque vdo influenciar a forma como estudo e como como ...até como
organizo as coisas (...) “‘o que eu noto é que quando eu consigo me rever nalgumas coisas, a aprendizagem
é feita de uma forma mais rdpida porque interiorizo melhor e mais facilmente” (Suj.30)

“Porque se eu tiver muito irritada (...) a querer saber tudo e saber que ndo sei, as vezes embirro ali, e ndo
saio dali enquanto ndo souber e depois sei que ndo tenho tempo para mais e...ndo vai dar mais.” (Suj.27)

E) Desempenho académico

O que os estudantes sentem quando estdo a estudar é percecionado como afetando
0 seu desempenho académico em termos de resultados académicos e do seu desempenho
na avaliacdo (N=3; 50%). Como € possivel verificar na tabela F34, ambos os aspetos
foram muito pouco referidos pelos estudantes.

O efeito destas experiéncias afetivas vivenciadas pelos estudantes, quando estédo
a estudar, sobre os seus resultados académicos parece estar relacionado com o gostar ou
n&o gostar das disciplinas e com os comportamentos que advém desse gosto como o estar

mais atento e tirar mais apontamentos.

“(...)pronto... passa pela motivacao... se eu sinto-me menos motivado... [acabo por aprender menos] e
tenho que me esforcar muito mais e muitas vezes ndo tenho vontade para isso e depois reflecte-se nas notas,
tenho notas inferiores as disciplinas que gosto” (Suj.7)

“Se a pessoa (...) gostar daquilo que estiver a ouvir, a pessoa estda mais atenta, tira mais apontamentos e
por isso depois acaba por ser mais facil também ali no estudo, a pessoa acaba por ter mais por onde
estudar, acaba por estudar mais por se sentir melhor com aquilo, e pronto, depois os resultados, sdo
aqueles que se véem na avaliagdo... sdo mais positivos” (Suj.38)

O desempenho na avaliacdo também é afetado por aquilo que os estudantes
sentem quando estdo a estudar em termos positivos levando-os a melhorar, ou negativos,

levando-os a piorar o seu desempenho na realizagdo das provas de avaliagéo.

“(...) a vontade vai me fazer conseguir... estudar bem a matéria toda... para chegar as frequéncias e
conseguir fazer bem e tirar uma boa nota” (Suj.47)

“se estiver a estudar e sentir que ndo estd a entrar na cabega, depois chego a frequéncia e depois espalho-
me ao comprido... e depois pronto...ou chumbo ou uma coisa qualquer.” (Suj.31)

F) Mudanca pessoal global

Aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar é visto como afetando a
sua aprendizagem através de uma mudanca pessoal global, alterando a sua forma de
pensar (N=2; 66.7%) e a sua perspetiva de futuro (N=1; 33.3%). Como é possivel
constatar na tabela F35, ambos foram muito pouco referidos pelos estudantes.

A alteragdo da forma de pensar prende-se com uma mudanca na sua forma de

pensar, conduzindo ao enriquecimento pessoal.

“[Ficamos sempre mais...ficamos sempre mais, aprendemos sempre mais...acerca do tal assunto] (...),
enriquece-nos sempre” (Suj.42)

“Afeta porque leva-me a pensar de forma diferente nas coisas...a ter outra perspetiva sobre o que estou a
estudar e a transpor isso para a vida do dia-a-dia ¢ por ai (...) Porque ld estd... quando estou a estudar
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algo que ndo gosto ou em que tenho menos interesse, hum (...) afeta-me no sentido de eu pensar de outra
maneira sobre as coisas ou de criar outros pontos de vista sobre o que estou a estudar” (Suj.10)

A perspetiva de futuro refere-se a ideia de que aquilo que os estudantes sentem
quando estdo a estudar afeta a sua forma de perspetivar o seu futuro encaminhando-os

para as areas tematicas preferenciais.

“A partida direcciona-nos logo para as dreas que mais gostamos....e temos logo uma no¢do do que é que
queremos fazer, do que é que ndo queremos fazer...daqui para a frente(...)” (Suj.39)

1.2.4.3. Sintese e discussdo dos resultados do subtema I1.4. Consequéncias/efeitos dos
aspetos afetivos na aprendizagem.

A analise das respostas de estudantes a questdo “achas que aquilo que sentes quando
estas a estudar afeta a tua aprendizagem?” oferece-nos por um lado, a percegdo dos
estudantes acerca da influéncia daquilo que sentem enquanto estudam na sua prépria
aprendizagem; e, por outro lado, revela quais os aspetos, da sua aprendizagem,
percecionados pelos estudantes como sendo afetados.

Relativamente a percecao da existéncia/inexisténcia de consequéncias daquilo que
sentem durante o estudo, na sua aprendizagem, é possivel verificar que as opinides dos
estudantes se dividiram em dois grupos: os que consideram que aquilo que sentem quando
estdo a estudar ndo afeta a sua aprendizagem e 0s que consideram que afeta.

Apesar de terem sido poucos os estudantes que consideram que aquilo que sentem
enquanto estudam ndo afeta a sua aprendizagem, estes referem que ndo se deixam
influenciar pelo fato de conseguirem manter a sua concentracao no estudo e, também pela
sua persisténcia no estudo. Estes estudantes ressaltam-nos a atencao e levam-nos uma vez
mais a questionar acerca das suas competéncias regulatérias (Pekrun, 2007) ou das suas
carateristicas pessoais em termos de afeto positivo (Carver, 2003). A percecdo destes
estudantes, assim como 0s seus processos de estudo e de regulacdo, merecem mais
aprofundamento e, possiveis investigacdes posteriores, através de estudos de caso, por
exemplo, poderiam ser Uteis para compreendé-los melhor.

Dentro do segundo grupo, constatamos que a maior parte dos estudantes
consideram que aquilo que sentem quando estdo a estudar afeta a sua aprendizagem de
uma forma geral, na sua concentragdo e nas aulas. Os aspetos ligados a aprendizagem,
afetados por aquilo que os estudantes sentem quando estdo a estudar foram os cognitivos,

afetivos, motivacionais, relativos ao estudo e aprendizagem, relativos ao desempenho
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académico e a mudanca pessoal global. Destacaremos os aspetos relativos ao estudo e
aprendizagem, os motivacionais e 0s cognitivos por terem sido os mais referidos.

No d&mbito dos aspetos relativos ao estudo e aprendizagem, sabe-se que as emocgoes
tém repercussdes quer na utilizacdo de estratégias de aprendizagem como nos resultados
de aprendizagem (Muis, Pekrun, Sinatra, Azevedo, Trevors, Meier & Heddy, 2015). Na
presente investigagéo, a continuidade do estudo foi uma das repercussdes mais referida a
este nivel. Os nossos resultados demonstram que as experiéncias negativas dos
estudantes, quando ndo gostam da matéria de estudo, quando se sentem desmotivados
com o estudo, quando ndo conseguem manter a concentra¢do na tarefa, quando se sentem
ansiosos, quando assumem uma atitude negativa para com o estudo, quando n&o
conseguem controlar as suas experiéncias afetivas e quando ndo se sentem bem consigo
mesmaos, afetam a continuidade do processo de estudo e, consequentemente, isso perturba
a sua aprendizagem.

Os estudantes também consideram que aquilo que sentem quando estdo a estudar
pode afetar a sua aprendizagem uma vez que essas experiéncias afetivas tém
consequéncias na sua motivacdo, quer a nivel geral quer em termos da sua persisténcia
para com a tarefa (aspetos mais referidos), em termos do sentido de dever, das crencas de
auto-eficécia, da utilidade do estudo e da curiosidade (menos referidos). Relativamente a
persisténcia, alguns estudantes referem que experiéncias afetivas como gostar da matéria
e ter interesse pelos conteldos de estudo podem levar a persisténcia na tarefa, ao
empenho, esforco e a sensacdo de maior facilidade na tarefa de estudo. A
consciencializagdo, por parte dos estudantes, de que estdo a aprender contetidos Uteis para
0 seu futuro reflete-se na sua motivacdo e empenho e consequentemente esta dedicagédo
volta a se refletir em termos de experiéncias afetivas - no gosto, no prazer e no entusiasmo
- para com a tarefa. A relacdo entre as emocdes, a motivacdo e a aprendizagem tem sido
escrutinada por varios autores e as conclusdes sdo geralmente consistentes; ou seja, as
emoc0es dos estudantes influenciam a autorregulacdo e a motivagéo e estas, por sua vez,
afetam a realizacdo académica. Assim a motivacdo pode ser considerada como um dos
varios fatores mediadores entre as emocdes e a aprendizagem (Mega, Ronconi & De Beni,
2014). Os nossos resultados sdo coerentes com a literatura acerca desta tematica.

Dentro dos aspetos cognitivos, os relacionados com a atencao/concentracdo foram
0s mais mencionados, seguidamente da memorizagdo, compreensao e por ultimo, da
fluéncia do processamento. Os efeitos daquilo que os estudantes sentem quando estdo a

estudar na sua atencdo/concentracdo surgem como negativos, quando 0s sujeitos

177



experimentam preocupacdo, dispersdao de pensamentos, falta de motivacdo e cansaco.
Estes efeitos negativos manifestam-se atraves da sensacao de bloqueio, da dificuldade de
organizacdo ao nivel dos pensamentos e dificuldades em focalizar a aten¢do nas matérias
de estudo e dificuldades na autorregulacdo. Por outro lado, estes efeitos revelam-se
positivos quando o estudante experimenta a sensacdo de gostar da matéria e isso ajuda-o
na focalizacdo no estudo, na sua aprendizagem e nos resultados da avaliagdo. Carver
(2003) sugere que as emocdes positivas permitem uma ampliacdo do focus atencional
enguanto as emoc¢des negativas como a ansiedade e raiva, diminuem a atengdo. Pekrun
(2014) refere que quando os estudantes gostam de aprender, as emogbes emergentes
provém da tarefa e facilitam a focalizacdo da atencdo. Por outro lado, as emocdes
negativas provocam a reducédo da atencdo e afastam os estudantes da aprendizagem e da
realizacdo. Os nossos resultados sao congruentes com as conclusées dos trabalhos destes
autores.

Mega, Ronconi e De Beni (2014) consideram que as emocdes dos estudantes
influenciam a sua autorregulacdo e a sua motivagdo e, por sua vez, estas afetam a
realizacdo académica. Assim, a autorregulacdo da aprendizagem e a motivacdo sao
mediadores dos efeitos das emocBes na realizacdo académica. Para além disso, as
emocdes positivas promovem a realizagdo académica apenas quando essa relagdo é
mediada pela autorregulacdo da aprendizagem e da motivacdo. Estes conhecimentos sao
de certeza muito Gteis como fundamento para programas de intervencdo no ambito das
emoc0es, da autorregulacdo e motivacao académicas, tendo como objetivo a promogéo
da realizacdo académica dos estudantes.

Relativamente ao estudo comparativo, a analise estatistica deste subtema por
relacdo com a variavel curso indica que existem associagdes significativas, demonstrando
diferencas enre os grupos, sendo que os estudantes do curso Psicologia referem mais
consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos para a sua aprendizagem, do que os estudantes
de Biologia. Este resultado parece sugerir que 0s primeiros possuem mais consciéncia
acerca das consequéncias daquilo que sentem enguanto estdo a estudar para a sua
aprendizagem do que os estudantes do segundo grupo.

Chan e Bauer (2016) referem que os estudantes com carateristicas afetivas
positivas elevadas revelam-se mais autonomos, menos dependentes dos tutores e
professores para a preparagdo para 0s exames e relatam compreender os apontamentos
tirados em aula mais frequentemente do que os estudantes com carateristicas afetivas mais

negativas. Quanto a tarefa de estudo e relativamente ao tempo dispendido na tarefa os
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dois grupos nao apresentam diferencas entre si mas diferiram na sua abordagem. Na nossa
investigacdo, também encontrdmos ligacGes entre as carateristicas afetivas dos nossos
estudantes com a sua prestacdo académica, quer em termos positivos quer em termos
negativos. Para além disso, salientamos o fato das respostas dos nossos estudantes terem
em conta os dois polos afetivos positivo e negativo fazendo a distin¢do das consequéncias
para a sua aprendizagem quando estavam quer numa, quer noutra circunstancia. A
seguinte verbalizacdo é muito explicita nesse sentido “Se eu me sentir bem com aquilo que
estou a estudar, se calhar vou aprender melhor (...) se eu me sentir mal ou se ndo estiver a
gostar... ou se estiver a fazer aquilo por obrigagdo, se calhar ndo vou gostar tanto da matéria,
se calhar ndo vou aprender tdo bem... pronto! Ou entdo vou so6 decorar para o teste e depois
nunca mais vou me lembrar da matéria” (Suj.37).

Goetz et al (2006) estudaram emocdes como a alegria, ansiedade e aborrecimento
relacionados com a matematica, latim, alemao e inglés. Os autores concluiram que havia
especificidade das emocGes relativamente as areas de estudo e que as relagdes dentro de
cada dominio eram mais fortes do que uma emocdo especifica ao longo de varios
dominios. Estes autores também concluiram que as emocdes eram mais especificas das
areas de estudo do que entre graus de ensino. Este estudo veio chamar a atengdo para o
fato de ser mais apropriado falar em dominios especificos das emogdes do que de forma
geral, por exemplo, sera mais correto considerar a “alegria”, a “tristeza” ou a “ansiedade”
na matematica (dominio cientifico especifico), do que a “alegria”, a “tristeza” ou a
“ansiedade” na escola (sem dominio cientifico especifico). Em termos de investigacao
alertam para a necessidade de utilizacdo de metodologias e instrumentos adequados para
cada dominio. Relativamente a intervencdo, os autores propdem a utilidade de
especificacdo dos dominios aquando da criacdo de programas de intervencdo ou de
aconselhamento (Goetz et al, 2006). Para além disso, os autores também diferenciaram
emocdes que emergem de acordo com varios contextos (e.g., estudo em geral; sala de
aula; exames). No nosso estudo ndo especificamos areas de dominio cientifico em
particular, nem contextos mais especificos. Reconhecemos a importancia de o especificar
em proximos estudos quer em termos de areas cientificas diferenciadas como de
momentos e contextos diferenciados como o estudo e/ou preparacdo especificos para
momentos de avaliagdo (escritos, apresentacdes orais, entregas de trabalhos), os
momentos de avaliagdo propriamente ditos (realizacéo de frequéncias, exames e exames

de recurso), realizagéo de trabalhos de grupo.
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Relativamente ao ano, existem associacdes significativas sendo os estudantes do
3% ano que referem mais consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos ocorridos durante o
estudo na sua aprendizagem. Este resultado sugere que os estudantes de terceiro ano
possam ter uma maior consciencializacéo dos efeitos daquilo que sentem quando estdo a
estudar para a sua propria aprendizagem. Repare-se que, muitas vezes, os estudantes de
primeiro ano, devido & sua imaturidade, ainda ndo tém bem a consciéncia acerca da
complexidade e das exigéncias do ensino-aprendizagem na universidade (Almeida,
Arauljo & Martins, 2016).

No que concerne ao sexo, enontrdmos associacdes significativas sendo as
raparigas que consideraram mais referéncias as consequéncias/efeitos do que sentem
durante o estudo, na sua aprendizagem. Este resultado sugere que as raparigas tém mais
consciéncia das consequéncias daquilo que sentem quando estdo a estudar para a sua

prépria aprendizagem, do que 0s rapazes.

1.3. Tema Ill — Experiéncias cognitivas durante o estudo

No contexto do tema Ill, experiéncias cognitivas durante o estudo, foram
colocadas quatro questbes: uma relativa aos aspetos cognitivos nomeadamente
pensamentos, ocorridos durante a atividade de estudo “o que costumas pensar quando
estas a estudar?”, outra relativa a forma como os sujeitos lidam com aquilo que pensam
durante o estudo “como ¢ que lidas com o que pensas quando estas a estudar” e as duas
ultimas questdes sobre as consequéncias e efeitos dos aspetos cognitivos (pensamentos)
ocorridos durante o proecesso de estudo no sujeito e na sua aprendizagem “achas que o
que pensas quando estas a estudar te afeta?” ¢ “achas que o que pensas quando estas a
estudar afeta a tua aprendizagem?”’.

Este tema engloba informacdo relativa a estes quatro subtemas: identificacdo de
aspetos cognitivos durante o estudo, estratégias usadas para lidar com os pensamentos
durante o estudo, consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos durante o estudo, no
sujeito e consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos durante o estudo, na aprendizagem.

No seu conjunto, estes subtemas permitem-nos identificar as experiéncias
cognitivas vivenciadas pelos sujeitos, as estratégias por si utilizadas para lidar com o que
pensam enquanto estudam, compreender a perce¢do dos estudantes acerca das
consequéncias das experiéncias cognitivas vivenciadas durante o estudo, quer para si

proprios, quer para a sua aprendizagem.
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Na tabela 3.32 apresentamos uma panoramica geral sobre o tema Il1. Experiéncias

cognitivas durante o estudo e 0s seus subtemas.

Tabela 3. 32. Tema Ill. Experiéncias cognitivas durante o estudo: subtemas

TEMA SUBTEMAS
111.1. Identificacdo de aspetos cognitivos
I11. Experiéncias cognitivas 111.2. Estratégias para lidar com o0s pensamentos
durante o estudo 111.3. Consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos no sujeito

111.4. Consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos na aprendizagem

Na tabela 3.33 apresentamos 0s quatro subtemas, as frequéncias e percentagens

considerando as variaveis curso, ano e Sexos.

Tabela 3. 33. Tema Ill: Experiéncias cognitivas durante o estudo: subtemas, frequéncias
e percentagens

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%no N %
F M F M F M F M
111.1. Identificacdo de aspetos 7 9 13 15 9 12 11 9 85
cognitivos 15 19 2.8 3.2 19 2.6 24 19 18.3
111.2. Estratégias para lidar com o 8 11 12 13 12 10 8 11 85
gue pensa 1.7 24 2.6 2.8 2.6 2.2 1.7 24 18.3
111.3. Consequéncias/efeitos dos 16 16 18 17 17 20 26 25 155
aspetos cognitivos no sujeito 34 34 3.9 3.6 3.6 4.3 5.6 5.4 33.3
111.4. Consequéncias/efeitos dos 13 13 23 17 17 16 18 23 140
aspetos cognitivos na aprendizagem 2.8 2.8 4.9 3.6 3.6 34 3.9 4.9 30.1
Total N 44 49 66 62 55 58 63 68 465
Total % 95 105 142 133 118 125 136 146 100
A totalidade do volume de informacdo presente no tema Ill, experiéncias

cognitivas durante o estudo (N=465; 100%) distribui-se por quatro subtemas sendo que
0s subtemas relativos as consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos no sujeito (N=155;
33.3%) e consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos na aprendizagem (N=140; 30.1%)
sdo 0s que apresentam maior volume de informacdo. A identificacdo de aspetos
cognitivos (N=85; 18.3%) e estratégias para lidar com os pensamentos (N=85; 18.3%)
comportam a mesma quantidade de verbalizacdes.

A anélise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso de Biologia apresenta maior volume de informagéo (N=244; 52.5%)
do que o grupo de estudantes de Psicologia (N=221; 47.5%). Relativamente ao ano, 0
grupo de estudantes de 3° ano apresenta um volume de informagéo superior (N=259;
55.7%) do que o grupo de estudantes de 1° ano (N=206; 44.3%). No que concerne ao
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sexo, encontra-se maior volume de informacéao no grupo de estudantes de sexo masculino
(N=237; 50.9%) comparativamente com o grupo de estudantes de sexo feminino (N=228;
49.1%).

A andlise estatistica deste tema indica que ndo existem associacdes significativas
por relacdo com as variaveis curso e ano. No entanto, a analise indica que existem
associaces significativas por relacdo com a variavel sexo (32=17.845; df = 1; a = .000)
sendo os rapazes quem mais faz referéncia as experiéncias cognitivas durante o estudo
(N=237; 50.9%).

1.3.1.Subtema I11.1. Identificacdo de aspetos cognitivos

No contexto das experiéncias cognitivas durante o estudo, o primeiro subtema
prende-se com a identificacdo de aspetos cognitivos. Pretendemos saber o que costumam
pensar 0s estudantes enquanto estdo a estudar e para isso, foi colocada a questdo “o que
costumas pensar quando estas a estudar?”. Emergiram trés categorias que correspondem
a trés tipos de pensamentos: pensamentos distratores, pensamentos centrados na tarefa
académica e pensamentos centrados na pessoa.

Na tabela 3.34 apresentamos a estrutura global do subtema I11.1. Identificacdo de

aspetos cognitivos, as suas categorias, subcategorias e subsubcategorias.
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Tabela 3. 34. Subtema I11.1. Identificacdo de aspetos cognitivos: categorias, subcategorias

e subsubcategorias

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

SUBSUBCATEGORIAS

1. Pensamentos

1.1. Gerais/divagacdes

distratores

1.2. Decorrentes de aspetos motivacionais

1.2.1. Pensamentos ligados a

motivacdes concorrenciais

1.2.2. Duvidas/Valor do estudo

2. Pensamentos 2.1.

Orientados para a matéria

centrados na tarefa 2.2.

Orientados para memorizagéo

(académica) 23.

Orientados para aplicacéo prética

2.4.

Orientados para procura de compreensdo

2.5.

Orientados para a avaliagdo

2.6.

Orientados para resultados

2.7.

Pensamentos de controlo volitivo

2.8.

Controlo de pensamentos distratores

2.9.

Pensamentos decorrentes da avaliagcdo ou

monitorizagdo do estudo

2.10. Pensamento de controlo/regulacdo ambiental

2.11. Pensamentos de julgamento de realizacdes e
inferéncias adaptativas

3. Pensamentos

3.1. Pensamentos centrados em ganhos

centrados na pessoa

profissional

3.2. Pensamentos centrados no Futuro académico/

3.3. Pensamentos de cariz emocional negativo

A tabela 3.35 mostra os resultados obtidos em cada uma das categorias considerando as

variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 35. Subtema I11.1. Identificacdo de aspetos cognitivos: categorias, frequéncias

e percentagens.

Psicologia Biologia Total
1%no 3%no 1%no 3%no
%
F

1. Pensamentos distratores 2 3 3 5 3 3 5 4 28

2.3 3.5 35 5.8 3.5 3.5 5.8 4.7 32.9
2. Pensamentos centrados na 4 5 8 8 3 8 4 4 44
tarefa (académica) 47 58 94 94 35 94 47 47 51.8
3. Pensamentos centrados na 1 1 2 2 3 1 2 1 13
pessoa

118 118 2.3 2.3 35 11.8 2.3 11.8 15.3
Total N 7 9 13 15 9 12 11 9 85
Total % 8.2 106 153 177 106 141 129 106 100

A totalidade do volume de informacéo do subtema I11.1., identificacdo de aspetos

cognitivos distribui-se por trés categorias sendo que 0s pensamentos centrados na tarefa

(académica) (N=44; 51.8%) apresentam maior volume de informacdo do que o0s
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pensamentos distratores (N=28; 32.9%) e do que 0s pensamentos centrados na pessoa
(N=13; 15.3%).

A andlise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Psicologia apresenta maior volume de informacédo (N=44; 51.8%) do
que o grupo de estudantes de Biologia (N=41; 48.2%). Relativamente ao ano, o grupo de
estudantes de 3° ano apresenta um volume de informacao superior (N=48; 56.5%) do que
0 grupo de estudantes de 1° ano (N=37; 43.5%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de
estudantes de sexo masculino (N=45; 52.9%) apresenta um volume de informacéo
ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de sexo feminino (N=40; 47.1%).

A andlise estatistica deste subtema indica que ndo existem associacGes
significativas por relagdo com as variaveis curso, ano e sexo.

Em seguida serdo analisadas as categorias identificadas.

1.3.1.1. Pensamentos distratores

No contexto da identificagdo de aspetos cognitivos durante o estudo, a primeira
categoria refere-se aos pensamentos distratores e inclui verbalizacdes dos estudantes
relativas a pensamentos perturbadores do seu estudo. Emergiram duas subcategorias
sendo que a primeira prende-se com pensamentos gerais/divagacdes e a segunda com
pensamentos decorrentes de aspetos motivacionais.

Na tabela 3.36 apresentamos o volume de informacédo obtido em cada uma das

subcategorias considerando as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 36. Categoria Pensamentos distratores: subcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°no 3%no 1%no 3%%no N %

F M F M F M F M
1.1. Gerais/divagactes 2 0 2 4 1 1 2 1 13

7.1 - 71 143 36 36 71 36 46.4
1.2. Decorrentes de aspetos 0 3 1 1 2 2 3 3 15
motivacionais - 107 36 36 71 71 107 107 53.6
Total N 2 3 3 5 3 3 5 4 28
Total % 7.1 107 107 179 107 107 179 143 100

A totalidade do volume de informacdo da categoria pensamentos distratores

distribui-se por duas subcategorias sendo que 0s pensamentos decorrentes de aspetos
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motivacionais (N=15; 53.6%) apresentam um volume de informacdo ligeiramente
superior do que os gerais/divagacdes (N=13; 46.4%).

A andlise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Biologia apresenta um volume de informacdo (N=15; 53.6%)
ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de Psicologia (N=13; 46.4%).
Relativamente ao ano, o grupo de estudantes de 3° ano apresenta um volume de
informagao ligeiramente superior (N=17; 60.7%) do que o grupo de estudantes de 1° ano
(N=11; 39.3%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo masculino
(N=15; 53.6%) apresenta um volume de informacé&o ligeiramente superior do que o grupo
de estudantes de sexo feminino (N=13; 46.4%).

A andlise estatistica desta categoria indica que ndo existem associaces
significativas por relacdo com as variaveis curso, ano e sexo.

Em seguida passaremos a analisar cada uma das subcategorias identificadas.

A) Pensamentos gerais/divagagoes

Os pensamentos gerais/divagagdes reportam-se a verbalizacdes relativas a
pensamentos dos estudantes que, de uma forma geral e ndo especificada, surgem durante
o estudo e que dificultam a tarefa. Estes pensamentos prendem-se com assuntos variados,
atividades alternativas ao estudo, questdes pessoais, relacionais e dificuldades
académicas.
“E coisas aleatorias...ds vezes é coisas do meu dia a dia ou (...) uma relagdo com um colega.” (Suj.48)

“penso no dia que estd la fora, penso nas coisas que eu poderia estar a fazer, na mosca a passar” (Suj.1)

“quando estou a estudar é mais problemas na universidade (...) as dificuldades que estou a ter e ndo
consigo ultrapassar” (Su;j.6)

A continuidade prolongada no tempo de estudo e a antecedéncia relativamente a
data de avaliacdo sdo vistos, pelos estudantes, como fatores de dispersdo dos

pensamentos.

“...as vezes quando jd estou hd muito tempo a estudar... ja come¢o a divagar um bocadinho” (Suj.40)

“(...) se estiver com imenso tempo de antecedéncia estou a pensar noutras coisas, no que é que vou fazer
... Se vou sair a noite, o que é que vou vestir amanhd, ou coisas assim” (Suj.29)

A verbalizagdo de um dos estudantes chama a atencdo para o fato dos seus
pensamentos durante o estudo dependerem daquilo que esta a sentir no momento.

“muitas vezes isso também vai derivar...depender do que estou a sentir no momento... por exemplo se tiver
com algum problema de relacionamento com a minha namorada ou com os meus familiares... isso vai
afectar...eu comego a pensar nisso (...) quando estou a estudar...penso muitas vezes na minha familia...
e...em tudo...eu sei la eu penso em tudo eu penso um pouco em tudo...” (Suj.21)
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A verbalizagdo de um outro estudante explicita a ideia de que pensar sobre varios
assuntos, os seus proprios sentimentos, o seu percurso, as suas dificuldades e sobre aquilo
que estd a estudar torna-se algo estruturante e coadjuvante do estudo pois permite-lhe

criar relagdes entre conhecimentos e atribuir significado ao seu proprio pensamento.

“Costumo pensar sobre tudo... divagar... porque penso que se divagar, consigo encontrar, consigo talvez
construir uma teia de conhecimento (...) eu costumo pensar muitas vezes e rever-me nos sentimentos e fazer
“introspecgoes” analisar os sentimentos que que vou encontrando e as dificuldades, por isso, isto do
“pensar”, pelo menos para mim ndo é assim tdo estranho (...)pelo menos para mim costuma ser bom
porque apesar de me perder, depois as tantas vou procurar o sentido daquilo tudo que pensei... “porque é
que eu fiz aquele trajeto?” e pensar também que “para que é que serve aquilo que estou a fazer...?” porque
é que estou a pensar o que estou a pensar, porque é que estou a pensar sobre aquilo que estou a trabalhar,
estou a ler sobre” (Suj.34)

B) Pensamentos distratores decorrentes de aspetos motivacionais

Os pensamentos distratores decorrentes de aspetos motivacionais referem-se as
ideias e pensamentos dos estudantes que se revelam distratores para com a tarefa de
estudo e que advém de aspetos motivacionais. Como é possivel observar na tabela F36,
0s pensamentos ligados a motivacbes concorrenciais (N=9; 60%) foram ligeiramente
mais referidos do que as davidas/valor do estudo (N=6; 40%).

Os pensamentos ligados a motivacdes concorrenciais prendem-se com a vontade
de procurar atividades alternativas ao estudo. Este tipo de pensamento decorre
frequentemente do fato dos estudantes ndo gostarem da matéria.

“Ok...hum...quando estou a estudar, ha sempre aquele sentimento de querer sair dali...e ...arrumar a
casa... fazer qualquer coisa....ser tipo.. pronto...divagar um pouco...tudo menos estudar...” (Suj.21)

“a minha cabe¢a comega a dispersar... comego a pensar em coisas, o que é que podia estar a fazer € Na0
estar a fazer” (Suj.9)

“(...) se ndo estou a gostar, comego a pensar “ai se estivesse a estudar a outra que eu gosto tanto era tao
mais facil...eu se calhar ja tinha isto despachado” (Suj.40)

As davidas/valor do estudo referem-se aos pensamentos de incerteza acerca do
valor e da utilidade do estudo e estes podem emergir a partir de situagdes como nao gostar
das disciplinas de estudo e/ou ndo conseguir estabelecer relacdo entre as matérias com o

seu futuro profissional.

“penso varias vezes .... “Qual é que vai ser o resultado final?”... “estou a estudar e o que é que vai sair
daqui?”’(...) “valeu a pena?, ndo valeu?”’ penso nisso muitas vezes” (Suj.43)

“Quando ndo gosto daquilo que estou a estudar penso... “para que é que isto me vai servir?” hum...que
néo se devia de dar...que é parvo sei ld...que ndo faz sentido...” (Suj.14)

“se eu ndo conseguir fazer essa ligacdo entre o que estou a aprender e a minha futura vida profissional,
entdo penso “para que é que me estdo a ensinar isto? qual o objetivo?” (Suj. 46)
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1.3.1.2. Pensamentos centrados na tarefa

No contexto da identificacdo de aspetos cognitivos durante o estudo, a segunda
categoria refere-se aos pensamentos centrados na tarefa (académica). Emergiram onze
subcategorias que correspondem a varios tipos de pensamentos: orientados para a mateéria,
orientados para memorizagdo, orientados para aplicacdo pratica, orientados para procura
de compreenséo, orientados para a avaliagéo, orientados para resultados, pensamentos de
controlo volitivo, controlo de pensamentos distratores, pensamentos decorrentes da
avaliacdo ou monitorizacdo do estudo, pensamento de controlo/regulacdo ambiental e
pensamentos de julgamento de realizagdes e inferéncias adaptativas.

Os pensamentos orientados para a matéria sdo focados nos contetdos de estudo
de uma forma especifica. Este foco na tarefa pode acontecer por ser uma carateristica
natural dos estudantes, a de ndo se distrairem com outros pensamentos no momento do
estudo; mas, para outros estudantes, parece haver necessidade de abstracdo de

pensamentos concorrenciais para haver focalizacdo na tarefa.

“O que costumo pensar? Geralmente costumo pensar naquilo que estou a estudar... ndo sou muito de
divagar enquanto estudo” (Suj.12)

“Geralmente estou muito concentrado, ndo tendo a divagar muito (...)" (Suj.24)

“O que é que eu costumo pensar (...) tento abstrair-me a0 maximo das coisas do dia-a-dia e tentar s
mesmo dedicar-me ao estudo” (Suj.8)

“eu tento pensar naquilo que estou a estudar ... e nos conteudos e nos conhecimentos que tenho que
adquirir” (Suj.28)

Outros estudantes especificam que se focam na matéria quando se sentem bem
consigo mesmos e quando gostam, tém interesse e reconhecem importancia nesses

conteldos.

“Quando gosto do que estou a estudar, estou so a pensar nisso...” (Suj.7)

“Quando estou bem, estou mesmo concentrada, estou mesmo a pensar naquilo na matéria” (Suj.26)
Destacamos duas verbalizacGes de estudantes que afirmam néo pensar em nada e

que, por estarem focados, s6 “pensam” na matéria, levando-nos a refletir acerca da

possivel falta de consciéncia por parte dos estudantes sobre os conteudos do seu proprio

pensamento.

“O que costumo pensar? Eu ndo costumo pensar em nada! Estou a estudar e foco-me na matéria e pronto!”

(Suj.19)

“Ah ndo penso em nada (...) quando estou a estudar, eu sé penso naquilo que estou a ver (...) enquanto
estiver a estudar, sé estou com a cabega focada ali (...)” (Suj.42)

Os pensamentos orientados para a memorizagdo surgem referidos como procura

de associages dirigidas intencionalmente para a tarefa cognitiva de retencéo.
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“coisas que eu vou associando constantemente (...) faco isso de proposito como processo de memorizagdo”
(Suj.35)

Os pensamentos orientados para aplicacdo pratica referem-se a pensamentos
especificos para a aplicacdo pratica da matéria de estudo, quer seja relativamente ao onde
a usar quer seja ao como a usar. Este tipo de pensamento permite a complementaridade
entre a teoria e a pratica e também facilita a atencdo/concentracdo na tarefa, evitando

pensamentos distratores.
“penso “onde é que eu posso utilizar isto?” ou seja... muito a aplicagdo pratica das matérias” (Suj. 46)

“no processo de estudo mesmo, até penso em aplica-las na préatica, de como serd aplicar as coisas na
pratica” (Suj.32)

“(...) eu gosto de pensar em casos prdticos (...) um exemplo do quotidiano para perceber porque é que as
coisas acontecem... (...) para ser mais facil complementar as duas coisas a prdtica e a teoria” (Suj.25)

“penso muitas vezes ...se eu tiver a estudar e se eu ndo encontrar um exemplo para aplicar essa matéria
em especifico ou essa cadeira depois torna-se mais complicado pensar muito nisso em vez de estar
concentrado, comego a divagar para o resto” (Suj.44)

Os pensamentos orientados para a procura de compreensdo dirigem-se para um
entendimento profundo dos conteudos. Esta procura de compreensdo conduz os
estudantes a pesquisa complementar e também a procura de contextos de discussdo sobre

as matérias.

“penso na matéria... tenho que perceber aquilo a todos os custos, e é assim” (Suj.22)

“Quando é uma coisa que me chama muito... um pormenorzito ... vou pesquisar aquilo a internet e depois
isso leva-me a outra coisa e outra coisa” (Suj.24)

“as vezes dou por mim a ...um simples facto e aquilo pode ndo estar... a professora sé diz “‘¢é s até aqui”,
mas eu posso sempre ir investigar mais qualquer coisa, da sempre a inteng¢do que...podemos ir mais além
do que aquilo que estamos a estudar...e outras vezes dou por mim a falar aquilo que estudei com os meus
...discuto pontos de vista com os meus amigos...com os meus colegas... e com os meus pais também...”
(Suj.2)

Os pensamentos orientados para a avaliacdo surgem como pensamentos dirigidos
para 0s momentos de avaliacdo e para a preparacao dos mesmaos.

“quando estou a estudar, normalmente ou estou a pensar como é que ird ser o teste (...)" (Suj.38)

“[se estiver mesmo concentrada, estou a pensar no estudo] ...tentar pensar se aquilo vai sair no teste, e
depois, ver as partes mais importantes [para depois tentar fixar melhor...]” (Suj.29)

Os pensamentos orientados para resultados prendem-se com a aspiracdo de obter

bons resultados académicos.

“0 que eu penso... é em conseguir atingir os resultados” (Suj.3)

“(...) e pensar que se estou aqui...tenho que conseguir ter bons resultados... e é isso que me da mais
vontade” (Suj.4)

Salientamos uma verbalizagdo que transmite a ideia de que o0 estudante pensa nao
sO nos resultados das provas de avaliagdo mas também nas implicacdes destes para o seu
percurso futuro. O cariz motivacional deste pensamento leva-o a sentir-se bem e crente

nos seus objetivos.
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“[quando estou a estudar, normalmente ou estou a pensar como é que ird ser o teste (...) ou] penso ... que
0 teste em si ou aquela disciplina em si, podera afetar por exemplo a média ou podera afetar o resto do
meu percurso (...) e com uma média melhorzinha, posso entrar para o mestrado melhorzinho (...) o estudo
para cada disciplina é ali a base de tudo... uma pessoa ao estudar bem, vai ter boas notas nos testes, vai
ter boas médias, vai conseguir sempre fazer aquilo que quer... e acho que assim, uma pessoa sente-Se
sempre bem..." (Suj.38)

Os pensamentos de controlo volitivo prendem-se com o autodominio da volicéo e
emergem quando o estudante ndo gosta do que esta a estudar, quando esta distraido ou

quando tem a sensacdo de que o estudo ndo esta a correr como pretende.

“quando eu ndo gosto, penso sempre “ah tenho que tentar saber para fazer” (Suj.32)

“(...) eu distraio-me muito facilmente...sei |4, as vezes comego a pensar em coisas corrigueiras e com isso
distraio-me e tenho que fazer uma disciplina a mim mesma “vd...foca-te naquilo que estavas a fazer”
(Suj.30)

“quando corre mal, sinto que... pronto, penso que ndo estd a correr bem e que tenho que parar ...tenho
que descansar...” (Suj.18)

Para realizar este controlo, os estudantes utilizam estratégias como pausas e/ou

auto-instrucdes o que lhes permite voltar posteriormente a tarefa do estudo.

>

“Isso é complicado... ndo sei... grande parte das vezes penso... “so falta mais um bocadinho...” outras ...
penso “tem que ser!” quando é as vésperas...e outras penso... ndo sei...sei ld... outras ndo penso, fago! E
pronto... ndo sei...” (Suj.13)

“depois volto outra vez ao tema (...) muitas vezes penso assim “tenho que estudar” é isso que eu penso
“tenho que estudar” (Suj.9)

O controlo de pensamentos distratores pode acontecer através do afastamento de
pensamentos que ndo interessam para 0 estudo ou da realizacdo de pausas quando o

estudante tem a percecdo de que ja esta a estudar ha algum tempo consecutivo.

“sdo pensamentos do dia-a-dia que rapidamente consigo afastar e voltar ao ponto gue me interessa”
(Suj.33)

“(...) tento Nd0 pensar em nada porque se nao pensar em nada consigo me concentrar s6 no que tenho a
frente para fazer e se pensar em alguma coisa distraio-me” (Suj.36)

“Depende...se ja estiver a estudar hd muito tempo...normalmente dou comigo a vaguear (...) e entdo fago
uma pausa” (Suj.20)

Os pensamentos decorrentes da avaliacdo ou monitorizacao do estudo prendem-
se com uma Unica verbalizacdo relativa a pensamentos que decorrem da avaliacdo e/ou
da monitorizacgdo do estudo e se ligam a expetativas de resultado assim como a possiveis

alternativas.

“La esta! depende ...depende de se estou a conseguir estudar bem ou ndo, porque se estou a conseguir
estudar bem, eu penso que vou ter uma boa nota e que so tenho que continuar a ir por esse caminho...se o
estudo estd a correr mal, comeco a pensar que ndo vou conseguir e comeco logo a ver as outras
oportunidades que tenho(...)” (Suj.47)

Os pensamentos de controlo/regulacdo ambiental prendem-se com uma Unica
verbalizacdo relativa aos pensamentos orientados para a tarefa de regulagdo ambiental de

forma a reduzir os distratores.

“(...) eu tiro o telemovel de ao pé de mim, e penso assim “ta sempre no siléncio!” porque eu sei porque
alguém me vai ligar pedir ndo sei o qué (...) as vezes ja estou ali tdo embalada e o estudo esta a correr
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bem, se estiverem a me ligar e a mandar mensagens, pronto, aquilo quebra o raciocinio, e depois tenho
que voltar atrds (...)” (Suj.28)

Os pensamentos de auto-reflexdo/de julgamento de realizacdes e inferéncias
adaptativas prendem-se com a verbalizacdo de um Unico estudante numa situacéo
particular de falta de tempo para estudar para a avaliagdo. O exemplo revela um
pensamento reflexivo concreto, com um auto-julgamento sobre a realizacdo e uma

inferéncia adaptativa para situacdes semelhantes.

“hum... se tiver com pouquissimo tempo para estudar, acontece imensas vezes, comego a pensar “o que é
que eu posso fazer se chumbar isto? ”, “para a proxima tenho que estudar mais” e como ja estou em cima
da hora e estou muito nervosa e entdo penso assim “para a proxima, estudas mais um bocadinho, para a
proxima estudas mais” (Suj.29)

Na tabela 3.37 apresentamos o volume de informacé&o obtido nesta categoria considerando

as variaveis curso, ano e Sexo.

Tabela 3. 37. Categoria Pensamentos centrados na tarefa: subcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%no
N %
F M F M F M F M
2.1. Orientados para a matéria 1 4 2 1 1 4 2 1 16
23 91 45 23 23 91 45 23 36.4
2.2. Orientados para memorizagao 0 0 1 1 0 0 0 0 2
- - 23 23 - - - - 4.5
2.3. Orientados para aplicacéo prética 0 0 1 1 0 1 0 2 5
- - 23 23 - 2.3 - 4.5 114
2.4. Orientados para procura de 1 0 0 2 0 2 0 0 5
compreensao 2.3 - - 4.5 - 4.5 - - 114
2.5. Orientados para a avaliacdo 0 0 1 0 0 0 1 0 2
- - 2.3 - - - 2.3 - 4.5
2.6. Orientados para resultados 2 0 0 0 0 0 1 0 3
4.5 - - - - - 2.3 - 6.8
2.7. Pensamentos de controlo volitivo 0 1 1 1 2 0 0 0 5
- 23 23 23 4.5 - - - 114
2.8. Controlo de pensamentos 0 0 0 2 0 1 0 0 3
distratores - - - 4.5 - 2.3 - - 6.8
2.9. Pensamentos decorrentes da 0 0 0 0 0 0 0 1 1
avaliacdo ou monitoriza¢do do estudo - - - - - - - 2.3 2.3
2.10. Pensamento de controlo/regulagdo 0 0 1 0 0 0 0 0 1
ambiental - - 2.3 - - - - - 2.3
2.11. Pensamentos de julgamento de 0 0 1 0 0 0 0 0 1
realizacOes e inferéncias adaptativas - - 2.3 - - - - - 2.3
Total N 4 5 8 8 3 8 4 4 44
Total % 91 114 182 182 68 182 91 9.1 100

A totalidade do volume de informagdo presente na categoria pensamentos
centrados na tarefa distribui-se por onze subcategorias sendo que a subcategoria gerais
(N=16; 34.4%) é a que apresenta maior volume de informac&o. As restantes subcategorias

orientados para aplicagéo préatica (N=5; 11.4%), orientados para procura de compreenséo
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(N=5; 11.4%), pensamentos de controlo volitivo (N=5; 11.4%), orientados para
resultados (N=3; 6.8%), controlo de pensamentos distratores (N=3; 6.8%), orientados
para memorizagdo (N=2; 4.5%), orientados para a avaliacdo (N=2; 6.8%), pensamentos
decorrentes da avaliacdo ou monitorizacdo do estudo (N=1; 2.3%), pensamentos de
controlo/regulacdo ambiental (N=1; 2.3%) e pensamentos de julgamento de realizacfes e
inferéncias adaptativas (N=1; 2.3%), apresentam volumes de informacdo residuais.

A andlise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Psicologia apresenta maior volume de informacédo (N=25; 56.8%) do
que o grupo de estudantes de Biologia (N=19; 43.2%). Relativamente ao ano, o grupo de
estudantes de 3° ano apresenta um volume de informacdo ligeiramente superior (N=24;
54.5%) ao grupo de estudantes de 1° ano (N=20; 45.5%). No que concerne ao sexo, 0
grupo de estudantes de sexo masculino (N=25; 56.8%) apresenta um volume de
informacao ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de sexo feminino (N=19;
43.2%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste

do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

1.3.1.3. Pensamentos centrados na pessoa

No ambito da identificagdo das experiéncias cognitivas durante o estudo, a
categoria pensamentos centrados na pessoa (de projecao no futuro) inclui verbalizacdes
relativas aos pensamentos que ocorrem durante o estudo e que sdo centrados nos proprios
sujeitos e orientados para o seu futuro incluindo trés tipos de pensamentos: pensamentos
centrados em ganhos; pensamentos centrados no futuro académico/ profissional; e
pensamentos de cariz emocional negativo.

Os pensamentos centrados em ganhos reportam-se a verbalizacdes relativas aos
pensamentos que ocorrem durante o processo de estudo e que sdo centrados nos possiveis
ganhos advindos desse estudo. Estes ganhos sao expressos atraves de pensamentos de que
estdo a fazer algo que consideram como bom para si; pensamentos de gratificacdo, ou
seja, de estar a fazer algo que produz satisfacdo; pensamentos de que estdo a fazer algo
que lhes permitird um trabalho e um futuro profissional; pensamentos de que estdo a fazer
algo que os enriquece como pessoas, algo que os torna mais conhecedores e mais

interessantes por estarem a aprender.

“...penso que estou a fazer algo bom para mim, quando corre bem” (Suj.18)
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“depende muito daquilo que estou a estudar porque quando me interessa eu penso “era mesmo isto que eu
queria, estou mesmo contente”, tenho gosto e para além de pensar nisso, as vezes verbalizo muito quando
estou com amigos ou assim, tenho a tendéncia a dizer “o que eu estou a estudar é que é bom (...)” (Suj.27)

“normalmente, o que penso quando gosto, é “isto é fantdstico, tenho que aprender isto porque isto é giro,
vou trabalhar nisto” é isto que eu quero fazer” (Suj.32)

“O que costumo pensar? penso que me estou a tornar uma pessoa cada vez mais interessada, mais
interessante, e acho que é sempre bom, estarmos a aprender cada vez mais.” (Suj.39)

Os pensamentos centrados no futuro académico/profissional reportam-se a
verbalizacdes acerca de pensamentos que ocorrem durante o processo de estudo e que séo
centrados nos objetivos pessoais e no investimento pessoal que os estudantes fazem e nas

expetativas sobre o seu futuro académico e profissional.

2

“basicamente nos meus objectivos... “onde quero chegar?...” e...“aonde ¢é que isto pode me levar?”

(Suj.16)

“Que de certa forma, é um investimento pessoal para mim, porque trata-se do meu futuro, e entdo... hd
que agarrar nisso”’ (Suj.10)

“(...) é para ter mais oportunidades e...conseguir ter melhores expectativas no futuro” (Suj.4)
Estes pensamentos constituem-se fontes de auto-motivacdo para ultrapassar
obstaculos motivacionais como a auséncia de gosto pelas matérias e também para atingir

as metas as quais se propéem.

“quando gosto ...sinto que estou no curso certo... que vou gostar do que vou fazer no futuro...de que sei ou
que tenho uma ideia do que quero fazer no futuro, fico mais contente ndo é tdo desmotivante...” (Suj.14)

“ponho-me a pensar “ok! isto ndo é muito interessante” “ndo gosto muito disto mas para conseguir fazer
o0 que tenho de fazer, no futuro, tenho...tenho que passar por isto” (Suj.23)

Os pensamentos de cariz emocional negativo prendem-se com situagdes em que
os estudantes ndo gostam da disciplina e/ou das matérias que estdo a estudar ou se sentem
em circunstancias temporais (ndo ter tempo) de maior pressao. A consciéncia acerca da
sua situacdo leva-os a pensar sobre o seu estado de cansaco e de stress e a descentrar a
sua atencdo da tarefa para com o seu proprio estado emocional.

“Se ndo gosto da matéria, para mim é uma seca...costumo pensar muitas vezes nisso” (Suj.44)

“mas depois se eu ndo gostar ou se embirrar com alguma coisa externa, porque as vezes, (...) ha prazos
que nos devemos cumprir (...) e isso deixa-nos cansados, deixa-nos sob grande stress, e isso também vai
influenciar a maneira como depois nés pensamos sobre aquilo... porque, se eu ja estou irritada porque nao
tenho tempo para fazer as coisas, porque é tudo ao mesmo tempo entdo quando estou a olhar para as
coisas em vez de estar a pensar “faz isto, tens mais do que fazer, estou a fazer mas estou a pensar “que
raiva!” (Suj.27)

Na tabela 3.38 apresentamos o volume de informagdo obtido nesta categoria

considerando as variaveis curso, ano e Sexo.
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Tabela 3. 38. Categoria Pensamentos centrados na pessoa: subcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%no 1°ano 3%ano
N %

F M F M F M F M
3.1. Pensamentos centrados em ganhos 0 0 1 1 1 0 1 0

- - 1.7 7.7 7.7 - 7.7 - 30.8
3.2. Pensamentos centrados no futuro 1 1 0 1 2 1 1 0 7
académico/ profissional 7.7 1.7 - 7.7 154 77 17 - 53.8
3.3. Pensamentos de cariz emocional 0 0 1 0 0 0 0 1 2
negativo - - 7.7 - - - - 7.7 154
Total N 1 1 2 2 3 1 2 1 13
Total % 77 77 154 154 231 77 154 1.7 100

O volume de informagdo da categoria pensamentos centrados na pessoa distribui-
se por trés subcategorias. Apesar de todas apresentarem volumes residuais de informacéo,
0s pensamentos centrados no futuro académico/profissional (N=7; 53.8%) contém um
volume ligeiramente superior ao das restantes subcategorias pensamentos centrados em
ganhos (N=4; 30.8%) e pensamentos de cariz emocional negativo (N=2; 15.4%).

A andlise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Biologia apresenta um volume de informacdo (N=7; 53.8%)
praticamente idéntico ao do grupo de estudantes de Psicologia (N=6; 46.2%).
Relativamente ao ano, o grupo de estudantes do curso de 3°ano apresenta um volume de
informagdo (N=7; 53.8%) praticamente idéntico ao do grupo de estudantes de 1°no
(N=6; 46.2%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo feminino (N=8;
61.5%) apresenta um volume de informacdo ligeiramente superior do que o grupo de
estudantes de sexo masculino (N=5; 38.5%).

No caso desta subcategoria, ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao

teste do x2 uma vez que mais que 20% das celulas apresentam valores inferiores a 5.

1.3.1.4. Sintese e discussdo dos resultados do subtema I11.1. Identificacdo de aspetos

cognitivos

A analise das respostas dos estudantes a questdo “o que é que costumas pensar
quando estas a estudar?” oferece-nos 0 panorama dos pensamentos e de aspetos
cognitivos, referidos pelos estudantes, como emergentes durante o estudo.

Na presente investigagdo surgem trés grupos de pensamentos: pensamentos
distratores para com a tarefa de estudo, pensamentos centrados na tarefa de estudo e

pensamentos centrados na pessoa (i.e., no proprio estudante). De entre estes trés tipos de
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pensamento, os centrados na tarefa foram os mais referidos o que parece indicar que,
durante o estudo, os pensamentos dos estudantes se centram mais nas atividade em si do
que nos distratores ou mesmo em questdes pessoais. Este podera ser um bom indicador
na medida em que varios estudos confirmam que a focalizagdo da atencdo e concentracao
nas tarefas de estudo conduzem a melhoria e qualidade da realizacdo académica.

Relativamente aos pensamentos distratores para com a tarefa de estudo emergiram
pensamentos gerais/divagacfes e pensamentos decorrentes de aspetos motivacionais
(pensamentos ligados a motivacdes concorrenciais e pensamentos de duvidas/valor do
estudo). Os pensamentos gerais/divagacdes referem-se a pensamentos vagos sobre varios
assuntos do dia-a-dia que se revelam perturbadores para o estudo. Alguns estudantes tém
consciéncia de que quando comegam a divagar isso os leva a perderem tempo de estudo
e em simultaneo a ndo conseguir resolver problemas nem concluir trabalhos. Por outro
lado, ha estudantes para 0s quais 0s pensamentos divergentes se tornam auxiliares da
atividade de estudo pois permite-lhes criar relagdes entre conhecimentos e atribuir
significado ao seu proprio pensamento. Serd importante utilizar estes resultados como
coadjuvantes do processo de estudo sobretudo ajudando os estudantes a construirem um
maior auto-conhecimento para perceberem quando € gque a divergéncia ou convergéncia
de pensamentos poderé ajuda-los no estudo. A partir das verbalizacdes dos estudantes
compreendemos que algumas das causas da emergéncia de pensamentos
gerais/divagacdes sdo o estudo prolongado consecutivo e por outro lado, o tempo
relativamente a data de avaliacdo. Estes dados remetem-nos claramente para a
necessidade dos estudantes organizarem e gerirem de forma eficaz o seu tempo de estudo
fazendo uma planificagéo tanto da realizacdo das tarefas como dos momentos de pausa
(Aguiar & Bernardes, 2016).

Os pensamentos ligados a motivacdes concorrenciais prendem-se com
pensamentos que refletem a vontade de realizagdo de tarefas alternativas ao estudo. Este
tipo de pensamento decorre frequentemente do fato do estudante ndo gostar da matéria e
por isso a tendéncia para pensar em atividades alternativas e para pensar em estudar outras
disciplinas que gosta mais.

Os pensamentos de duvida/valor do estudo emergem a partir de situagcdes em que
o0s estudantes ndo gostam da disciplina de estudo e ndo conseguem estabelecer relagédo
entre a disciplina e a matéria em estudo com o seu futuro profissional. Como

consequéncia, os estudantes colocam em causa a necessidade de estudo, trabalho e de
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persisténcia para com aquelas disciplinas. Este tipo de pensamento se ndo for contrariado
pode se tornar prejudicial afetando a motivacéo, o empenho e desempenho dos estudantes.

No ambito dos pensamentos centrados na tarefa emergiram onze subcategorias
sendo que algumas incluem pensamentos aparentemente mais ligados aos conteudos de
aprendizagem (pensamentos orientados para a matéria; orientados para memorizacao;
orientados para aplicacdo pratica; orientados para procura de compreensao) outros mais
voltados para o controlo da tarefa (pensamentos de controlo volitivo; controlo de
pensamentos distratores; pensamento de controlo/regulacdo ambiental) e ainda outros
mais voltados para a avaliacdo e para os resultados da tarefa (orientados para a avaliacao;
orientados para resultados; pensamentos decorrentes da avaliagdo ou monitorizagdo do
estudo; pensamentos de julgamento de realizacOes e inferéncias adaptativas). De todos
estes, 0s pensamentos orientados para a matéria especificamente focados nos contetdos
de estudo foram os mais referidos. Este foco na tarefa pode acontecer por ser normal, para
0s sujeitos, ndo se distrairem com outros pensamentos ou tarefas no momento do estudo
sendo por isso habitual estarem concentrados no estudo e ndo terem pensamentos
concorrentes. Para outros estudantes, este processo ndo surge de forma tdo natural,
parecendo haver necessidade de exercer esforco para a abstracdo de pensamentos
concorrenciais para depois conseguirem se focalizar na tarefa. Para alguns estudantes, em
momentos iniciais, parece ser mais facil estar focado no estudo levando-nos a questionar
se essa concentracdo se mantera até ao final da atividade de estudo. Outros estudantes
afirmam que quando estdo a estudar pensam apenas na matéria. Outros estudantes
especificam que geralmente pensam mais nos contetdos em situagfes que gostam da
matéria, em que tém interesse e reconhecem a importancia da mesma e quando se sentem
bem consigo mesmos. Estes fatores chamam-nos a atencéo para o papel que os aspetos
afetivos, quer os relativos a tarefa em si quer em relagdo a sua situacdo pessoal, possam
ter na focalizacdo dos pensamentos.

Os pensamentos orientados para a aplicagéo pratica e os pensamentos orientados
para a procura de compreensao foram muito pouco referidos, mas, no nosso entender,
também merecem alguma atencdo. Os pensamentos orientados para aplica¢do pratica
parecem conduzir os estudantes a uma complementaridade entre a teoria e a pratica e,
para alguns, isso revela-se facilitador do estudo por permitir a manutencdo da
atencdo/concentracdo na tarefa. Estes dados podem ser Uteis para a possibilidade de

incluir mais casos praticos nas aulas e mais situa¢fes nas quais os estudantes possam fazer
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esta transferéncia de conhecimentos de situagdes mais tedricas para situacdes mais
concretas.

Os pensamentos orientados para a procura de compreensao parecem encaminhar
o0s estudantes a um esforco no sentido de compreenderem profundamente o que estdo a
estudar, levam também a pesquisa para certificarem aquilo que estdo a aprender e,
também, a procura de contextos onde possam discutir e debater sobre as matérias com
outros. Estes resultados revelam-se interessantes na medida em que podem ser
indicadores de intervencdo para com os estudantes. De forma concreta, os professores
e/ou outros intervenientes no ensino superior, podem apelar aos estudantes para que
encontrem formas praticas de aplicagdo dos seus conhecimentos, e por outro lado, podem
fomentar estratégias e contextos de pesquisa e de debate que promova nos estudantes a
vontade de aumentar o seu nivel de compreensdo das materias.

Os estudantes da nossa amostra que referiram ter pensamentos de controlo
(pensamentos de controlo volitivo, controlo de pensamentos distratores, pensamento de
controlo/regulacdo ambiental) explicam que isso acontece em situa¢des que ndo gostam
do que estdo a estudar e quando tém a sensagdo de que o estudo ndo esta a correr como
pretendem. O controlo volitivo surge através de auto-instrucdes e de interrupgdes no
estudo o que permite aos estudantes voltarem a tarefa mais tarde e manterem a motivacéao
para o estudo. Turner e Husman (2008) referem a utilizacdo de estratégias de controlo
volitivo como facilitador da regulacdo das emocdes e da percecdo de insucesso auxiliando
os estudantes a regular a sua aprendizagem. Infelizmente nos nossos resultados, estes
pensamentos e esta estratégia foram muito pouco referidos sendo importante refletir sobre
formas de promover estratégias de controlo volitivo entre os estudantes.

O pensamento de controlo/regulacdo ambiental retratado na verbalizacdo de um
estudante que refere controlar distratores, como o telemovel, para ndo ser interrompido
vai ao encontro do principio das sequéncias homogeéneas (Froehle & White, 2014) que
sugere que os individuos tornam-se menos eficazes e mais demorados a realizar as tarefas
guando constantemente interrompidos. Por outro lado, este exemplo chama-nos também
a atencdo para o fendmeno do multitasking que, como j& enteriormente referido, pode ter
consequéncias negativas para a tarefa de estudo (Sana, Weston & Cepeda, 2013).

De entre os pensamentos menos referidos salientamos os pensamentos decorrentes
da avaliagdo ou monitorizacdo do estudo e os pensamentos de auto-reflexdo/de
julgamento de realizacOes e inferéncias adaptativas, pela importancia que estes podem

acarretar para a aprendizagem dos estudantes. Sabendo que a monitorizacdo fornece
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informacao sobre o progresso e sobre os retrocessos dos processos de estudo (Efklides,
2014), esta estratégia revela-se indispensavel para os estudantes compreenderem e
regularem o seu desempenho e realizacdo académicos. No entanto, na nossa amostra
foram muito poucas as referéncias as mesmas, sendo importante pensar em formas de
promover este tipo de estratégia junto dos estudantes. Os pensamentos de auto-
reflexdo/de julgamento de realizagcOes e inferéncias adaptativas emergem numa Unica
situacdo muito particular de falta de tempo para estudar relativamente a data de avaliacéo,
situacdo esta em que o estudante pensa em alternativas para o caso de reprovar aquela
disciplina e pensa numa situacdo remediativa futura para que ndo volte a acontecer. Este
exemplo revela reflexdo, auto-julgamento sobre a sua realizacdo e uma inferéncia
adaptativa para uma outra situacdo futura semelhante. No modelo de autorregulacdo da
aprendizagem de Zimmerman, na terceira fase, a auto-reflexdo envolve processos como
a auto-avaliacdo (Nufiez, Solano, Gonzalez-Pienda & Rosério, 2006). De Corte (2016)
desenvolveu um estudo de intervencdo com estudantes universitarios que envolvia a
promocdo de autorregulacdo e passava pelo treino de competéncias cognitivas como a
orientacdo, de planificacdo, auto-teste e reflexdo e de competéncias de autorregulacédo
afetiva como o auto-julgamento, o valor, o coping e a atribuicdo. Encontrou resultados
positivos da intervencdo na autorregulacdo e no desempnho académico dos estudantes,
em termos da orientacdo (preparacdo da prépria aprendizagem através da analise das
carateristicas da tarefa) e do auto-julgamento (auto-avaliacdo das proprias capacidades e
previsdo realista acerca do esforco necessario para realizar tal tarefa). Este é um exemplo
de uma boa prética de intervencao que faz todo o sentido no ensino superior.

Os processos envolvidos no auto-julgamento remetem-nos para a atribuigéo
causal que os estudantes fazem relativamente a sua prestacdo académica. A atribuicdo
causal tem assim um papel fundamental nos processos de auto-reflexdo dado que as
atribuicdes de insucesso académico e baixos niveis de competéncia cognitiva podem
trazer reacOes negativas e falta de compromisso para com o trabalho escolar (Zimmerman
& Kitsantas, 1997). As atribui¢cGes causais focadas nas estratégias de aprendizagem
também ajudam os estudantes a identificar fontes de erro e reorganizam o seu perfil de
estratégias de aprendizagem e tambem podem ser alvo de intervencao.

No ambito da identificacdo dos aspetos cognitivos durante o estudo, 0s
pensamentos centrados na pessoa foram os menos referidos levando-nos a refletir acerca
deste resultado e a questionar se este tipo de pensamento nao foi mais evidente porque 0s

estudantes realmente ndo pensam muito em si quando estdo a estudar ou se, por outro
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lado, até pensam mas ndo consideram importante ao ponto de o referir. Dentro destes
emergiram 0s pensamentos centrados em ganhos, os pensamentos de cariz emocional
negativo e os pensamentos centrados no futuro academico/profissional. Destacamos estes
ultimos por terem sido os mais referidos. Estes pensamentos dos estudantes sdo centrados
no seu futuro pessoal, académico e profissional e passam por objetivos pessoais, pelas
expetativas e pelo investimento pessoal que fazem para com o seu futuro. Estes
pensamentos refletem-se como uma forma de auto-motivagdo e de ultrapassar os
obstaculos de modo a atingir as metas as quais se propdem.

A analise estatistica deste subtema por relacdo com as variaveis curso, ano e sexo
indica que ndo existem associagdes significativas.

Zhang (2004) encontrou diferencas entre estilos de pensamento e areas cientificas.
No nosso estudo procuramos saber se existiam diferencas entre os cursos de Psicologia e
Biologia e ndo encontramos associacgdes significativas razdo que nos leva a crer que 0s
estudantes dos cursos biologia e psicologia ndo diferem nas suas experiéncias cognitivas,
nomeadamente, nos contetdos dos seus pensamentos.

No que concerne ao sexo, apesar de nos nossos resultados ndo terem surgido
diferencas entre grupos, diversos autores estudam diferencas entre rapazes e raparigas no
que diz respeito aos aspetos cognitivos (e.g., Gurian & Henley, 2001; Halpern, 2012).
Halpern (2012) salienta que ambos os sexos sd@o semelhantes e diferentes em muitos
aspetos e por isso essa ndo deveria ser a principal questdo mas sim, como é que essas
semelhancas e diferencas se refletem no seu comportamento e pensamento. Halpern
(1996) salienta as implicacdes das diferengas entre sexos para as politicas publicas de
igualdade, construcdo e interpretacdo de testes, oportunidades e conquistas e nesta ordem
de ideias, alerta para algum cuidado na utilizacdo dos resultados da investigacdo sobre
este tema. Em contexto de ensino/aprendizagem no ensino superior, as diferencas entre
sexos poderdo eventualmente servir para conseguir uma melhor adequacao ao publico-
alvo, no entanto, e dada a flexibilidade que este contexto exige e permite, surgira decerto

a assertividade para cada situacao.

1.3.2. Subtema I11.2. Estratégias para lidar com o que pensa

No contexto das experiéncias cognitivas durante o estudo, o segundo subtema
prende-se com as estratégias que os estudantes ativam para lidar com aquilo que pensam

enquanto estudam. Foi colocada a questdo “Como ¢ que lidas com o que pensas quando
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estas a estudar?” e a partir da analise das verbaliza¢des dos estudantes, emergiram trés

grandes categorias: percecdo avaliativa global, respostas afetivas e mobilizacdo de

estratégias.

Na tabela 3.39 apresenta-se a estrutura global do subtema I11.2. Estratégias para

lidar com o que pensa, as suas categorias e subcategorias.

Tabela 3. 39. Estratégias para lidar com o0 que pensa: categorias, subcategorias e

subsubcategorias.

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

SUBSUBCATEGORIAS

1. Perce¢do avaliativa
global

1.1. Néo sabe
1.2. Percegdo positiva
1.3. Percegdo negativa

2. Respostas afetivas

2.1. Emocdes/sentimentos

2.1.1.Sentimento de facilidade
2.1.2.Sentimento de dificuldade
2.1.3.Sentimento de divida

3. Mobilizagdo de
estratégias

3.1. Regulacéo cognitiva

3.1.1. Em geral
3.1.2. Controlo de pensamentos distratores

3.2. Regulacéo cognitivo-
emocional

3.2.1. Substitui¢do de pensamentos negativos por

positivos
Ativacédo de pensamentos positivos
Minimizar a dificuldade

3.2.2.
3.2.3.

3.3. Regulagdo metacognitiva

3.3.1.
3.3.2.

Auto-reflexdo
Analise critica

3.4. Regulacdo motivacional

3.4.1.
3.4.2.
3.4.3.

Controlo volitivo
Crengas de auto-eficacia
Focalizagdo nos objectivos

3.5. Regulacéo da atividade de

estudo

3.5.1
3.5.2.

Pausas no estudo
Realizagdo de atividades alternativas

Na tabela 3.40 apresentamos os resultados obtidos neste subtema considerando as

variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 40. Subtema I111.2. Estratégias para lidar com o que pensa: categorias,
frequéncias e percentagens

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%no 1%no 3%no
N %
F M F M F M F M

1. Percecdo avaliativa global 2 4 5 4 2 3 2 2 24

24 4.7 5.9 4.7 2.4 3.5 24 2.4 28.2
2. Respostas afetivas 2 3 0 2 4 0 0 2 13

2.4 3.5 - 2.4 4.7 - - 2.4 15.3
3. Mobilizagao de estratégias 4 4 7 7 6 7 6 7 48

4.7 47 82 82 7 8.2 7 8.2 56.5
Total N 8 11 12 13 12 10 8 11 85
Total % 9.4 13 141 153 141 118 94 129 100

A totalidade do volume de informag&o presente no subtema I11.2, estratégias para

lidar com o que pensa, distribui-se por trés categorias sendo que a mobilizacdo de
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estratégias (N=48; 56.5%) apresenta maior volume de informacdo do que a percegédo
avaliativa global (N=24; 28.2%) e do que a categoria respostas afetivas (N=13; 15.3%).

A andlise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Psicologia apresenta um volume de informacdo (N=44; 51.8%)
ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de Biologia (N=41; 48.2%).
Relativamente ao ano, o grupo de estudantes do 3°ano apresenta um volume de
informacdo (N=44; 51.8%) ligeiramente superior ao grupo de estudantes de 1°ano (N=41,;
48.2%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo masculino (N=45;
52.9%) apresenta um volume de informacéo ligeiramente superior do que o grupo de
estudantes de sexo feminino (N=40; 47.1%).

A andlise estatistica deste subtema indica que ndo existem associacdes
significativas por relacdo com as variaveis curso, ano e sexo.

Em seguida passaremos a analisar as categorias identificadas.

1.3.2.1. Percecdo avaliativa global

No ambito das estratégias de regulacdo de experiéncias cognitivas, a primeira
categoria refere-se a percecdo avaliativa global. Foram incluidas nesta categoria, as
verbalizacgdes relativas a uma percecdo geral acerca de lidar bem ou néo lidar bem com
aquilo que pensa quando esta a estudar. Nesta categoria limitamo-nos a uma contagem
feita por sujeito e ndo por unidades de significado devido a brevidade das respostas
adquiridas. Emergiram trés subcategorias: ndo sabe; percecdo positiva e percecdo
negativa.

A subcategoria ndo sabe inclui verbalizagdes de estudantes que expressam néo
saber bem como lidam com aquilo que pensam quando estdo a estudar porque nunca
pensaram nessa questdo tornando-se dificil pensar e responder, mas consideram que lidam

normalmente e/ou ndao sabem se existira forma concreta de lidar com esses pensamentos.

“Ndo sei... nunca pensei muito nisso...como é que lido com o que penso... hum... ndo sei... como é que
lido com o que penso quando estou a estudar ... ndo sei... mas acho que lido de forma normal.” (Suj.29)

“Como é que lido com o que penso...hum...como é que lido...as vezes lido bem, as vezes lido mal... sei ld...
ai ...isto é muito dificil de responder ...eu nunca pensei neste tipo de coisas... como é que lido com o que
penso?...sei la! (...)”(Suj.18)

“(...)[Eu lido bem]...agora a forma...acho que ndo sei...nunca penSei nisso...nunca pensei nisso...nem sei
se hd forma de lidar...mas é naturalmente” (Suj.42)

A percecdo positiva reporta-se as verbalizages dos estudantes que consideram

que lidam bem com o que pensam quando estdo a estudar uma vez que conseguem
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abstrair-se dos distratores mantendo-se concentrados no estudo, tornando-o produtivo e

também porque consideram que o estudo € uma atividade que tém que cumprir.
“Como lido? Normalmente... até lido bem...costumo lidar bem com o que penso” (Suj.31)

“Lido bem... e tento me abstrair de forma a concentrar-me ...ndo tenho assim um método especifico...é
estudando (...)para o estudo ser produtivo” (Suj.8)

“reajo bem...porque se eu penso que tenho que estudar, entdo estudo, logo...lido bem...” (Suj.9)

Saliente-se a verbalizagdo de um estudante que refere lidar bem com o que pensa
quando esta a estudar quando sente que o estudo lhe esta a correr bem, levando-nos a
questionar se continuara a lidar bem quando encontra dificuldades. Destacamos a
verbalizacdo de outro estudante que refere ter aprendido a lidar bem com o estudo
levando-nos a pressupor que esta tenha sido uma aprendizagem ao longo do seu percurso

académico.

“lido muito bem quando as coisas estdo a correr bem (...)" (Suj.26)

“Aprendi a lidar bem (...)” (Suj.11)

A percecdo negativa reporta-se as verbalizagdes de alguns estudantes que
consideram néo lidar bem com aquilo que pensam quando estao a estudar. Esta perce¢édo
pode prender-se com aspetos mais gerais e nao especificados, mas também pode prender-
se com dificuldades ao nivel da concentracdo e ao nivel do controlo da ansiedade

enquanto estudam.

“Nao lido muito bem porque chateio-me um bocado, porque eu quero estar concentrada naquilo, mas
depois a minha mente foge para outros lados” (Suj.1)

“Pois...as vezes... ndo lido muito bem... como sou um bocadinho ansiosa as vezes lido mal...fico mal e as
tantas parece que exijo de mim mais do que posso dar...” (Suj.15)

Na tabela 3.41 apresentamos os dados obtidos nesta categoria considerando as

variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 41. Categoria Percecdo avaliativa global: subcategorias, frequéncias e
percentagens

Psicologia Biologia Total
1%no 3%no 1%no 3%no
N %
F M F M F M F M
1.1. N&o sabe 0 0 1 1 1 2 1 1
- - 4.2 4.2 42 83 42 42 29.2
1.2. Percecdo positiva 0 4 3 2 1 1 1 1 13
- 167 125 8.3 42 42 42 42 54.1
1.3. Percecdo negativa 2 0 1 1 0 0 0 0 4
8.3 - 4.2 4.2 - - - - 16.7
Total N 2 4 5 4 2 3 2 2 24
Total % 83 167 208 16.7 83 125 83 83 100

A totalidade do volume de informag&o presente na categoria percegéo avaliativa

global distribui-se por trés subcategorias sendo que a perce¢éo positiva (N=13; 54.1%)
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apresenta maior volume de informacéo do que as subcategorias ndo sabe (N=7; 29.2%) e
percecdo negativa (N=4; 16.7%).

A andlise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Psicologia (N=15; 62.5%) apresenta um volume de informacéo
ligeiramente superior ao do grupo de Biologia (N=9; 37.5%). Relativamente ao ano, o
grupo de estudantes de 3%no apresenta um volume de informacdo (N=13; 54.2%)
ligeiramente superior ao grupo de estudantes de 1°%no (N=11; 45.8%). No que concerne
ao sexo, o grupo de estudantes de sexo masculino (N=13; 54.2%) apresenta um volume
de informacdo ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de sexo feminino
(N=11; 45.8%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste

do ¥2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

1.3.2.2. Respostas afetivas

A categoria respostas afetivas refere-se as experiéncias afetivas que emergem
como resposta a necessidade de lidar com aquilo que pensam enquanto estudam e inclui
trés subcategorias: sentimento de facilidade, sentimento de dificuldade e sentimento de
duvida.

O sentimento de facilidade surgiu como resposta afetiva em duas situagdes que 0s
pensamentos dos estudantes estdo concentrados nos estudos e noutra situacdo em que o
estudante experimenta sensac@es positivas percebendo que estd bem encaminhado para o

seu futuro profissional.

“(...) as vezes é facil [de abstrair-me e de concentrar-me sé naquilo que tenho que saber e pronto] (...)”
(Suj.12)

“(...) ha alturas em que é facil porque 14 esté... porque o curso esta a correr bem é como se estivesse tudo
certo...o caminho que estou a percorrer para o meu futuro estd tudo a ser bem encaminhado” (Suj.18)

O sentimento de dificuldade emergiu como resposta afetiva dos estudantes a
dificuldade em lidar com os seus pensamentos quando estdo a estudar. Este sentimento
prende-se com o nivel de dificuldade das disciplinas, com a desmotivacdo, com o

pessimismo e com o colocar em causa 0s seus proprios métodos de estudo.

“As vezes é dificil porque ha matérias mais faceis, ha matérias mais dificeis (...) apesar de ser dificil (...)”

(Suj.4)

“(...) quando estou um bocado pessimista, pronto (...) é o pensar que ndo vai ser facil e que se calhar eu
Jja devia ter comegado a estudar ou...se calhar este nao é o melhor método para estudar ” (Suj.47)

“(...)outras vezes ¢ mais complicado porque ...é assim...pode haver dias em que a pessoa pode ndo ter
tanta vontade...” (Suj.12)
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O sentimento de duvida surgiu como resposta afetiva as experiéncias de divida e
de inseguranca quando estdo a estudar. Estes pensamentos prendem-se com questdes
relacionadas com a matéria em si, com a fluéncia do processo de estudo e com o custo-

valor da tarefa de estudo.
“E complicado...é complicado...é debates...debates interiores...tentar saber pros e contras (...)” (Suj.44).

“é um pouco confuso porque ainda ha questoes que ndo estou de todo preparada para discutir porque
acho que ainda ndo tenho os argumentos necessarios (...) ainda ha muitas questoes que ainda nos
fogem...a nossa compreensao (...)” (Suj.2)

“(...)depois ha alturas em que uma pessoa pensa ... “serd que vale mesmo a pena? Serd que isto?” ...eu
também penso muito nessas coisas quando estou a estudar penso se estd a correr bem ou se esta a correr
mal, depende da matéria também...se gosto se ndo gosto...enfim...as vezes pergunto-me se esta a valer a
pena ou se ndo estd a valer a pena?” (Suj.18)

Na tabela 3.42 apresentamos os dados obtidos nesta categoria considerando as

variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 42. Categoria Respostas afetivas: subcategorias, frequéncias e percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°%ano 3%ano 1°%no 3%ano
N %
F M F M F M F M
2.1. Sentimento de facilidade 0 1 0 0 1 0 0 0
- 7.7 - - 7.7 - - - 15.4
2.2. Sentimento de dificuldade 1 2 0 1 2 0 0 1 7
77 154 - 7.7 15.4 - - 7.7 53.8
2.3. Sentimento de duvida 1 0 0 1 1 0 0 1 4
7.7 - - 7.7 1.7 - - 7.7 30.8
Total N 2 3 0 2 4 0 0 2 13
Total % 154 231 - 15.4 30.8 - - 15.4 100

A totalidade do volume de informacéo presente na categoria respostas afetivas é
escasso e distribui-se por trés subcategorias sendo que o sentimento de dificuldade (N=7;
53.8%) apresenta maior volume de informacédo. O sentimento de duvida (N=4; 30.8%) e
sentimento de facilidade (N=2; 15.4%) apresentam menores volumes de informacao.

A anélise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Psicologia apresenta um volume de informacgdo (N=7; 53.8%)
praticamente igual ao do grupo de estudantes de Biologia (N=6; 46.2%). Relativamente
ao ano, o grupo de estudantes do curso de 1°ano apresenta um volume de informagéo
(N=9; 69.2%) ligeiramente superior ao grupo de estudantes de 3%no (N=4; 30.8%). No
gue concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo masculino (N=7; 53.8%) apresenta
um volume de informacdo praticamente igual ao do grupo de sexo feminino (N=6;
46.2%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste

do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.
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1.3.2.3. Mobilizacdo de estratégias

A mobilizacdo de estratégias de regulacdo de experiéncias cognitivas traduz-se
em cinco subcategorias relativas aos varios tipos de estratégias ativadas pelos estudantes
para lidar com os seus pensamentos durante o estudo. S8o0 estas as estratégias: de
regulacao cognitiva, regulacao cognitivo-emocional, regulacdo metacognitiva, regulacdo
motivacional e regulacdo da atividade de estudo.

Na tabela 3.43 apresentamos os dados obtidos para esta categoria considerando as
variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 43. Categoria Mobilizacdo de estratégias: subcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°no 3%ano 1°no 3%ano
N %
F M F M F M F M
3.1. Regulacéo cognitiva 0 2 2 2 2 2 1 2 13
- 4.2 4.2 4.2 42 42 21 4.2 27.1
3.2. Regulacéo cognitivo-emocional 0 0 1 2 1 2 2 1 9
- - 2.1 4.2 21 42 42 2.1 18.7
3.3. Regulacdo metacognitiva 0 0 0 0 0 0 0 3 3
- - - - - - - 6.3 6.3
3.4. Regulagdo motivacional 1 2 2 1 2 3 1 1 13
2.1 4.2 4.2 2.1 4.2 6.3 21 2.1 27.1
3.5. Regulacéo da atividade de estudo 3 0 2 2 1 0 2 0 10
6.3 - 4.2 4.2 2.1 - 4.2 - 20.8
Total N 4 4 7 7 6 7 6 7 48
Total % 8.3 83 146 146 125 146 125 146 100

A totalidade do volume de informacdo presente na categoria mobilizagcdo de
estratégias distribui-se por cinco subcategorias sendo que a regulacdo cognitiva e a
regulacao motivacional (N=13; 27.1%) apresentam maiores volumes de informacdo. As
restantes regulacdo da atividade de estudo (N=10; 20.8%), regulacdo cognitivo-
emocional (N=9; 18.7%) e regulacdo metacognitiva (N=6.3%) apresentam volumes de
informacdo ligeiramente inferiores.

A anélise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Biologia apresenta um volume de informacgdo (N=26; 54.2%)
ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de Psicologia (N=22; 45.8%).
Relativamente ao ano, o grupo de estudantes do curso de 3%no apresenta um volume de
informacdo (N=27; 56.2%) ligeiramente superior ao grupo de estudantes de 1°ano (N=21,
43.8%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo masculino (N=25;
52.1%) apresenta um volume de informacédo ligeiramente superior do que o grupo de

estudantes de sexo feminino (N=23; 47.9%).
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No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.
Em seguida passaremos a analisar as subcategorias identificadas.

A) Regulacdo cognitiva

Quando estdo a estudar, os estudantes ativam estratégias de regulagdo cognitiva
para lidar com aquilo que pensam e esta regulagcéo pode acontecer de uma forma em geral
ou através do controlo de pensamentos distratores. Como € possivel observar na tabela
F37, o controlo de pensamentos distratores (N=10; 76.9%) apresenta maior volume de
informacdo do que a subcategoria em geral (N=3; 23.1%).

A utilizacdo de estratégias de regulacdo cognitiva dos estudantes de uma forma
geral e ndo especificada para lidar com aquilo que pensam enquanto estudam remete para
a sua capacidade de concentracao nas tarefas e de organizacdo mental como forma de se

abstrairem dos estimulos externos ao estudo.

“Como lido...eu organizo os pensamentos (...) e concentro-me naquilo que estou a estudar...” (Suj.17)

s

“(...) [as vezes é facil] de abstrair-me e de concentrar-me sé naquilo que tenho que saber e pronto...’
(Suj.12)

O controlo de pensamentos distratores refere-se a regulacdo de pensamentos que
sejam distratores para o estudo e pode acontecer através: da eliminacdo de pensamentos
desmotivadores, da focalizacdo na tarefa e persisténcia na atividade de estudo, do
cumprimento e respeito pelos momentos de estudo e da consciencializacdo dos proprios

pensamentos, mantendo-os ou afastando-os de acordo com a sua utilidade para o estudo.

“Tento me isolar de pensamentos ((desincentivadores)) de... “ah mas para que é que estds a estudar
tanto?” (Suj.16)

“(...) tento sempre limpar essas coisas da cabe¢a e pensar “bem! Agora estou nisto e vou me concentrar
até ao fim, depois logo se vé!” (Suj.43)

“Como lido? Entdo?... eu acho que ha..momentos para tudo. Agora estou a estudar...tenho que me
mentalizar em estudar e depois quando acabar de estudar ja penso no que quiser (...)" (Suj.19)

“Como lido? ... Entdo...se eu estou a pensar numa coisa que ndo é matéria, tento ndo pensar mais naquilo
(...) se estou a pensar alguma coisa que seja da matéria, mesmo que seja uma coisa extra, se calhar é uma
forma de eu aprender melhor” (Suj.37)

Destacamos que para alguns estudantes este controlo de pensamentos passa por
ndo afastar os pensamentos distratores mas simplesmente aceita-los, permitindo-se pensar
sobre 0s mesmos. Esta estratégia funciona como uma forma de regulacéo na medida em
que, consentindo estes pensamentos (que de alguma forma os preocupam), sentem que se
libertam e posteriormente podem voltar a focalizar-se no estudo. Por vezes os estudantes

fazem pausas propositadas para poderem fazer este tipo de procedimento mental.
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“se realmente me estou a distrair muito, e estou constantemente a pensar nisso, se for preciso até faco uma

pausa...e penso... “ndo! Agora vais pensar nisso até ao fundo” como se ...para esgotar um assunto, como
se depois, quando voltar a estudar ja ndo ter essa sombra aqui (...) se eu vejo que o que me distrai ou o
que estou a pensar ndo é benéfico nem importante, tento afastar-me dessas sombras, digamos assim”
(Suj.30)

“se tiver alguma coisa que me estiver a preocupar acho que arranjo uma estratégia defensiva qualquer
(...) para mim proprio, para ndo ter de continuar com isso no pensamento (...) as vezes faco uma pausa e
deixo esse pensamento escorrer...no seu curso normal para lidar com ele e ficar decidido” (Suj.35)

“se estou a pensar na minha familia, penso um bocadinho e as vezes até me deparo com alguma situacao
que faz sentido...e ponho-me a pensar “fiz isto assim, assim e assim” [depois... “ndo! Tenho que voltar a
me focar” e ai volto ao trabalho...”]” (Suj.21)

B) Regulacdo cognitivo-emocional

A subcategoria regulagdo cognitivo-emocional inclui verbalizagdes dos
estudantes relativas a utilizacdo de estratégias de cariz cognitivo-emocional como forma
de lidar com aquilo que pensam quando estdo a estudar. Estas estratégias reportam-se a
substituicdo de pensamentos negativos por positivos, a ativacao de pensamentos positivos
e a minimizar a dificuldade. Como é possivel verificar na tabela F38, todas as estratégias
foram pouco referidas mas a ativacdo de pensamentos positivos (N=6; 66.7%) foi mais
referida pelos estudantes do que a substituicdo de pensamentos negativos por positivos
(N=2; 22.2%) e do que minimizar a dificuldade (N=1; 11.17%).

A estratégia substituicdo de pensamentos negativos por positivos leva a que 0s
estudantes, quando estdo a estudar, procurem ter pensamentos positivos evitando 0s

menos positivos.

“Se forem menos bons ou mais desmotivadores, tento contorna-los, tipo... tento contornd-10s com outros
pensamentos melhores” (Suj.32)

“Depende...normalmente o pensamento é bom porque acabo por fugir um pouco aquele stress do estudo
e...ponho-me a pensar em coisas que gosto (...)” (Suj.20)

A estratégia de ativacdo de pensamentos positivos refere-se ao accionamento de
pensamentos positivos como forma de lidar com aquilo que pensam quando estdo a
estudar. Destacamos as verbaliza¢des de estudantes que referem que perante pensamentos
positivos, auto-reforcam a sua motivacdo e continuam o seu processo de estudo; e que
perante pensamentos negativos, optam por ignora-los, fazer pausas e por se acalmarem e

posteriormente, ja recuperados, poderem voltar a se concentrar na tarefa de estudo.

“(...) quando estou desmotivada e sei que se calhar ndo consigo ou assim, aprendo a lidar... ndo fico
contente mas fico neutra tento ndo ficar muito negativa com isso e ndo deixar que isso afecte muito o resto
(...) apoio-me nas coisas que eu gosto... positivas para combater as outras negativas” (Suj.14)

“normalmente costumo lidar bem com o meu proprio pensamento e se calhar é pensar ... que se calhar
“é assim que devo fazer” ou entdo penso “até estds a pensar bem... vais ter boa nota” (Suj.31)

“Com as coisas boas tento me motivar cada vez mais (...) as coisas mds tento pé-las um bocadinho de
parte... tentando ndo pensar que elas sdo mds, ou que pelo menos para mim sao mas, é tentar ver a parte
boa delas” (Suj.39)
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“Se for assim... pensamentos positivos, do género, “isto esta a correr bem” ... e mais ndo sei qué... pronto!
Continuo a estudar na boa (...) se for assim pensamentos mais negativos, muitas vezes do género “isto ndo
estd a correr nada bem”, “eu ndo estou a perceber nada disto” “estd a ser complicado,” ai tento fazer
uma pausa ... tento esquecer aquilo, e depois quando as coisas estiverem assim um pouco mais calmas,
recomecar aquilo com mais facilidade e uma nova for¢a” (Suj.38)

A estratégia de minimizar a dificuldade refere-se ao entendimento das

dificuldades como algo temporario, passageiro e natural ao processo de estudo.

“(...) ultrapasso as dificuldades...por muito que elas possam me incomodar-....eU penso que esse desespero
¢é apenas uma passagem para poder continuar...ou seja penso que faz parte do processo.” (Suj.46)

C) Regulagdo metacognitiva

As estratégias de regulagcdo metacognitiva emergentes como forma dos estudantes
lidarem com o que pensam quando estdo a estudar reportam-se a auto-reflexdo (N=2;
66.7%) e a andlise critica (N=1; 33.3%). Como é possivel verificar na tabela F39, estas
estratégias apresentam volumes de informacao residuais.

A auto-reflexdo prende-se com a reflexdo sobre os proprios pensamentos acerca

dos conteudos em estudo e com a consciéncia das consequéncias desta acéo.

“(...) 0 assim é que eu consigo fazer a gestdo das coisas... pensando para mim proprio ... fazendo reflexdo
sobre a questdo...reflexdo do pensamento sobre aquilo que estou a aprender...de todas as questoes que
isso levanta em mim...” (Suj.44)

“(...)ndo ha melhor critico de mim que eu mesmo... e eu lido bem com isso (...)" (Suj.46)
A andlise critica pode ser para consigo proprio ou para com a matéria de estudo e

emergiu ligada a necessidade de compreensdo da matéria em estudo.

“Como ¢ que lido?... as vezes questiono-me porque € que se chegou a esta conclusdo...qual foi o
raciocinio? ...pronto...acabo também por fazer um pouco... uma andlise critica relativamente aquilo que
estou a estudar... também para podermos compreender a matéria, ndo é?” (Suj.45)

D) Regulacdo motivacional

A regulacdo motivacional prende-se com a utilizacdo de estratégias de controlo
da vontade por parte dos estudantes, como forma de lidarem com o que pensam quando
estdo a estudar e isto pode acontecer através do controlo volitivo (N=8; 61.5%), das
crencas de auto-eficacia (N=1; 7.7%) e da focalizac&o nos objetivos (N=4; 30.8%). Como
é possivel verificar na tabela F40, todas estas estratégias apresentam volumes de
informacao residuais.

O controlo volitivo prende-se com o controlo da volicéo e passa por lidar com a
frustracdo decorrente de ndo estar a compreender a matéria, com a desconcentracao e

necessidade de focalizagédo na tarefa, e de lidar com a necessidade de continuar a estudar.

“tenho que arranjar uma maneira de pegar num ponto para conseguir lidar com o sentimento de frustra¢do
de as vezes ndo estar a conseguir perceber... aquilo... “o que é que eu estou a estudar? ”... “porque é que
eu estou a estudar?” (Suj.25)
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“(...) depois penso... “ndo! Tenho que voltar a me focar” e ai volto ao trabalho” (Suj.21)

“digo mas é “ok! Vamos voltar ao trabalho! Ja chega!” e pronto! Rapidamente volto a tarefa que estou a
fazer” (Suj.33)

“(...) as vezes ha o sentimento e tal que “tenho que estudar sendo vou tirar ma nota”, mas depois tenho
que estar ld...a estudar” (Suj.22)

As estratégias de controlo volitivo identificadas nas verbalizacdes analisadas
passam por autoinstrugdes de repreensdo e de autorreforco e também por fazer pausas.

“As vezes quando estou a divagar muito (...) dou umas pancadas na cabe¢a e “foca-te naquilo!” (...) puno-
me quando ndo estou com atengdo...ralho comigo mesmo...ou entdo “esfor¢a-te que tu consegues!””
(Suj.24)

“(...)[quando as coisas ndo correm bem, as vezes faco uma pausa (...) e fago ali uma hora (...)] e digo
“va! agora é para estudar a sério!” (...) e “vamos fazer isto e pronto!” (Suj.26)

“Tenho aqueles didlogos estupidos na cabega que é: “ndo! Concentra-te, tens que estudar! Ja vais as
compras!” (Suj.7)

As crencas de auto-eficacia prendem-se com a consciencializagdo, por parte dos
estudantes, das suas competéncias para suceder nos estudos como forma de se regular
motivacionalmente.

(...) acho que fui me habituando a ideia de que estou neste curso (...) € que eu até tenho as competéncias
para fazer o curso (...)" (Suj.11)

A focalizacdo nos objetivos revela-se uma estratégia motivacional utilizada pelos
estudantes para lidarem com os pensamentos decorrentes da sua atividade de estudo. Estes
estudantes centram-se nos seus objetivos, pensam nas suas expetativas de futuro,
acreditam que para atingir os objetivos é necessario dedicacéo, e constatam que, o fato de
conseguirem bons resultados através do seu esfor¢o, leva-os a quererem continuar a se

dedicar aos estudos para atingirem os seus objetivos.
“(...) eu penso e continuo...fazendo o que posso para alcangar os meus objectivos” (Suj.41)

“penso assim - que é 0 que acaba por me motivar para estudar — “acredito que um dia eu vou conseguir
fazer o que eu quero (...)eu acho que é ainda o que me mantém! querer continuar a estudar! (...) e também
saber onde é que quero chegar!” (Suj.16)

“(...) acima de tudo é preciso é o esfor¢o e...a dedicagdo...se nos tivermos esfor¢o e dedicagao, (...) nos
vamos conseguir alcancar aquilo que nés pretendemos ...acima de tudo, o mais importante é termos
motivagdo para trabalharmos e ndo desistirmos do nosso objectivo principal” (Suj.4)

“se estou no final e se estou a conseguir bons resultados, entdo ajuda-me a continuar mais esse bocadinho
para atingir os objetivos” (Suj.13)

E) Regulacéo da atividade de estudo

A regulacédo da atividade de estudo prende-se com a ativacao de estratégias que
servem para o estudante gerir a tarefa e apresenta duas formas: as pausas no estudo e a
realizacdo de atividades alternativas. Como é possivel verificar na tabela F41, ambas as

estratégias foram igualmente pouco referidas (N=5; 50%).
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As pausas no estudo reportam-se as interrupgdes propositadas como forma dos
estudantes lidarem com o que pensam quando estdo a estudar. Esta estratégia pode advir
de momentos em que o estudante ndo esta a ser capaz de estudar, quando encontra
obstaculos e parece que nao consegue ultrapassa-los, quando o estudante tem a sensagéo
de que o estudo ndo esta a correr fluentemente, quando os pensamentos emergentes do
estudo sdo negativos e o estudante consciencializa sobre as dificuldades que esta a sentir.
Curiosamente os varios exemplos aqui demonstrados vém na sequéncia de pensamentos
e ou aspetos negativos, chamando a atencdo para os obstaculos para a fluéncia do

raciocinio.

“Se sentir que ndo sou capaz...la esta...paro um bocadinho [e fago outra coisa para distrair e entdo depois
volto a fazer o que tenho que fazer]” (Suj.31)

“as vezes parece que ndo... que ndo consigo sair dali, e leio, leio, leio e parece que por mais que leia,
parece que ndo consigo, entender o que é que é preciso mesmo fazer, (...)depois das vezes, dd-me mais a
tendéncia para ir me levantar e ir fazer outra coisa qualquer” (Suj.27)

“(...) quando as coisas ndo correm bem... as vezes fago uma pausa (...)e fago ali uma hora e [digo “va!
agora é para estudar a sério!” (...) e “vamos fazer isto e pronto!”’] " (Suj.26)

“Se for assim... pensamentos positivos, do género, “isto estd a correr bem” ... e mais ndo sei qué... pronto!
Continuo a estudar na boa (...) se for assim pensamentos mais negativos, muitas vezes do género “isto ndo
estd a correr nada bem”, “eu ndo estou a perceber nada disto” “estd a ser complicado,” ai tento fazer
uma pausa ... tento esquecer aquilo, e depois quando as coisas estiverem assim um pouco mais calmas,

recomegar aquilo com mais facilidade e uma nova for¢a” (Suj.38)

T

A realizagdo de atividades alternativas refere-se a estratégia de optar
estrategicamente por intercalar o tipo de atividades quando esté a estudar. Os estudantes
realizam outras atividades de forma a poderem se distrair ou descansar do esforco
inteletual exigido para a primeira tarefa e posteriormente, voltam ao estudo. Esta
estratégia é mais utilizada quando encontram obstaculos e quando ndo estdo concentrados

na tarefa de estudo.

“[Quando encontro obstaculos...as vezes meto de parte o estudo], tento ultrapassar fazendo exercicio
fisico ou vendo um filme, abstraindo-me e depois volto ao estudo, normalmente.”” (Suj.6)

“Se me comego a distrair...tento parar um bocadinho, vou até a sala, fico ali uma meia hora na conversa,
vejo um bocadinho de televisdo...e depois volto, e se calhar a coisa funciona” (Suj.40)

Uma verbalizacdo de um estudante explicita que perante momentos em que sente
que ndo esta a conseguir estudar como pretende, tem a tendéncia a passar algumas partes
da matéria chamando-nos & atengdo para o fato deste poder ser um fator que conduz a

uma abordagem a aprendizagem de tipo superficial.

“(...) se ndo estou a conseguir ... da-me a tendéncia de ultrapassar certas partes em vez de ir seguindo
(...)" (Suj.13)
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1.3.2.4. Sintese e discussao dos resultados do subtema I11.2. Estratégias para lidar com o

que pensa

A analise das respostas dos estudantes a questdo “como € que lidas com o que
pensas quando estas a estudar?”” oferece-nos o panorama das estratégias ativadas pelos
estudantes para lidar com os seus pensamentos durante o estudo. Primeiramente é
possivel verificar que durante a atividade de estudo dos sujeitos emerge uma grande
diversidade de experiéncias decorrentes da necessidade de lidar com os seus pensamentos
e que estas dependem de varios fatores. Emerge uma percecao avaliativa global acerca da
forma como lidam com o0s seus pensamentos e essa percecdo revela-se positiva quando
0s estudantes consideram que lidam bem com a situagéo; negativa quando os estudantes
consideram que ndo lidam bem com essas experiéncias; e neutra quando os estudantes
referem “ndo saber” como o fazem. A percecdo positiva e a percecdo de ndo saber como
lidam com o que pensam, foram mais referidas do que a percecdo negativa de lidar com
aquilo que pensam quando estéo a estudar.

Salientamos a ligacdo entre a percecdo positiva dos estudantes e a capacidade de se
manterem concentrados no estudo e o fato das tarefas de estudo estarem a correr bem.
Uma das verbalizacbes de um estudante que refere ter aprendido a lidar bem com o
estudo, leva-nos a pressupor que esta tenha sido uma aprendizagem ao longo do seu
percurso académico. Esta ideia sugere-nos que a forma como os estudantes lidam com as
tarefas cognitivas evolui ao longo do tempo e que, pode ser alvo de intervencéo.

A percecédo avaliativa de ndo saber como lidam o que pensam quando estdo a
estudar, foi mencionada por estudantes que consideram que nunca pensaram nessa
questdo, que é uma questdo dificil para pensar e até referem ndo saber se existird uma
forma concreta de lidar com os pensamentos durante o estudo. Estas constatacdes
levantam-nos a questionar sobre o nivel de consciéncia dos estudantes acerca dos seus
proprios processos de estudo e de aprendizagem, levando-nos a interrogar sobre as suas
competéncias de auto-reflexdo e metacognicdo. Também De Backer, Van Keer e Valcke
(2012) chamam a atencdo para o fato de que, apesar de ja ser muito reconhecida a
importéncia da metacognicdo como mediadora para uma aprendizagem bem-sucedida,
especialmente no ensino superior, infelizmente, a maior parte dos estudantes ndo detém
conhecimentos metacognitivos suficientes, nem fazem uso adequado de estrategias de

regulacdo adequadas a uma aprendizagem de sucesso. Perante estas evidéncias insurge-
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se como imprescindivel um trabalho de intervencgéo no sentido de promocéo deste tipo de
competéncias nos estudantes de ensino superior.

A percecédo negativa refere-se a ideia dos estudantes ndo lidarem bem com o que
pensam quando estéo a estudar e esta percecdo pode prender-se com aspetos gerais, pouco
explicitados pelos estudantes, como também pode prender-se com, por exemplo, a
dificuldade dos estudantes em se manterem concentrados no estudo. O treino de
competéncias cognitivas ao nivel da atencdo/concentracdo, poderd decerto, ser uma
solucdo para com estes estudantes.

Para além da percecdo avaliativa global emergiram respostas afetivas a propria
necessidade de lidar com 0s pensamentos e experiéncias cognitivas. Estas respostas
afetivas foram o sentimento de dificuldade, o sentimento de ddvida e o sentimento de
facilidade. Este fato revela-se interessante na medida em que 0s sentimentos emergiram
como uma resposta afetiva a necessidade de regulacdo dos pensamentos, levando-nos as
carateristicas afetivas e cognitivas das ME, concretamente dos sentimentos
metacognitivos, ideia defendida por Flavell (1979) e por Efklides (2000; 2001; 2006;
2011; 2014). Alguns estudantes ndo especificam o porqué do sentimento de dificuldade
enguanto outros referem que este pode relacionar-se com fatores externos ao sujeito,
como o nivel de dificuldade das matérias, ou com fatores mais internos como a
consciencializacdo sobre essas dificuldades e com expetativas de dificuldade para com a
tarefa. Da mesma forma, o sentimento de duvida parece se prender com questdes externas
relacionadas com a matéria e também com fatores internos como a fluéncia do processo
de estudo, com o custo-valor da tarefa e com o préprio desempenho no processo de
estudo. Ja o sentimento de facilidade parece se relacionar com uma percecéao de controlo
sobre a sua capacidade de concentracdo e com um sentimento de confianca e expetativa
de resultado positivo acerca do seu futuro profissional. Parece-nos interessante o fato de
emergir aqui uma distingdo entre fatores internos e externos ao estudante levando-nos a
refletir acerca da importancia dos estudantes estarem conscientes destas diferencas para
que possam relativizar o que tem a ver consigo ou com outros fatores externos e, isso
contribuir para a sua capacidade de autorregulacéo e heteroregulacéo.

No que concerne as estratégias, propriamente ditas, ativadas pelos estudantes para
lidarem com o que pensam quando estdo a estudar, emergiram estratégias de regulacao
cognitiva, estratégias de regulacdo motivacional, estratégias de regulacdo da atividade de
estudo, regulacdo cognitivo-emocional e estratégias de regulacdo metacognitiva.

Relativamente as estratégias de regulacdo cognitiva salientam-se as estratégias de
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controlo de pensamentos distratores como: a privacdo de pensamentos desmotivadores,
manter-se focado na tarefa de estudo, o respeito pelos momentos de estudo distinguindo-
0s dos momentos de ndo estudo, a consciencializagdo do tipo de pensamento que esta a
ter e aceitar apenas os pensamentos oportunos para o estudo, afastando os restantes.
Destacamos, ainda dentro deste conjunto de estratégias, que alguns estudantes referem
que por vezes ndo afastam os pensamentos e simplesmente aceitam-nos, permitindo-se
pensar sobre 0os mesmos. Para estes estudantes, esta estratégia revela-se regulatria na
medida em que, ap0s se permitirem pensar livremente sobre estes pensamentos
preocupantes, sentem como se se libertassem e posteriormente conseguissem voltar ao
estudo. E enfrentando esses pensamentos que emergem, distratores para o estudo mas
significativos para o sujeito, que os estudantes referem encontrar respostas e sentido para
alguns comportamentos e procedimentos seus. Wenzlaff e Luxton (2003) defendem que
o0 esforgo para suprimir pensamentos pode provocar efeitos contraditorios, fazendo com
que estes voltem com maior frequéncia & consciéncia. De alguma forma, a estratégia
encontrada por estes estudantes parece resultar, ndo perturbando o seu estudo. De acordo
com Botvinick e Braver (2015), a funcdo cognitiva controlo é motivada e orientada
fundamentalmente pelos desejos e objetivos dos estudantes. Kuhl (1985) reconhece o
foco atengcdo como uma necessidade de proteger a intencdo dos estudantes aprenderem,
dos distratores que competem com a tarefa de aprendizagem.

Dentro das estratégias de regulacdo motivacional emergiram o controlo volitivo e
a focalizacdo nos objetivos como mais referidos e as crencas de auto-eficacia como
escassamente referidas. O controlo volitivo inclui procedimentos que ajudam oS
estudantes a focar a sua atencéo na tarefa de estudo potenciando assim o seu desempenho
académico (Nufiez, Solano, Gonzélez-Pienda & Roséario, 2006). Os nossos resultados
identificam estratégias de controlo volitivo como as autoinstrucbes e a definicdo de
momentos de pausa e de momentos de trabalho. Estas estratégias de controlo volitivo
emergiram como forma dos estudantes lidarem com a frustragdo, com a necessidade de
focalizacdo na tarefa, com a necessidade de continuar a estudar, com o sentido de dever
e com as expetativas de resultado.

A focalizacdo nos objetivos reforca a ligagéo entre o estabelecimento de metas e a
motivagdo para as tarefas. Assim, estes estudantes, para lidarem com os seus pensamentos
quando estdo a estudar, utilizam estrategias como centrar-se nos seus objetivos, pensar
nas suas expetativas para o futuro. Estes estudantes acreditam que para atingir 0s

objetivos é necessario empenho e dedicacdo e constatam que, o fato de conseguirem bons
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resultados através do seu esforco, leva-os a querer continuar a se dedicar ao estudo. A
determinacéo de objetivos e a planificagdo sdo afetadas por crencas pessoais tais como a
auto-eficécia percebida, tipo de objetivos académicos e valor atribuido a tarefa pelo
estudante (Rosario, 2004). Da mesma forma, 0s nossos estudantes, ao acreditarem que
sd0 capazes e ao visualizarem sucesso a partir do seu esforgo, continuam a determinar
objetivos e a lutarem para atingi-los.

As crencas de auto-eficacia referem-se a utilizacdo de estratégias de controlo
motivacional, atraveés da consciencializacdo das suas competéncias, para lidar com o que
pensam quando estdo a estudar. Esta estratégia surgiu residualmente representada
fazendo-nos refletir para o fato de serem t&o poucos os estudantes a conseguir falar da
forma como se concetualizam em termos do seu desempenho académico. As auto-reacdes
favoraveis encorajam as crencas positivas sobre si mesmos, originam percecdes de auto-
eficacia, promovem orientacdes mais focadas nos objetivos de aprendizagem e
impulsionam interesse intrinseco no estudo (Nufiez, Solano, Gonzélez-Pienda & Rosério,
2006). Estes resultados chamam-nos a atencdo para a necessidade de trabalhar com os
estudantes o seu auto-conhecimento para que estes sejam capazes de ser realistas para
com as suas competéncias e capacidades académicas.

Dentro das estratégias de regulacdo da atividade de estudo emergiram as pausas e
a realizagdo de atividades alternativas. Na presente investigacdo as pausas no estudo
podem advir de momentos em que o estudante sente que ndo esta a ser capaz de estudar,
guando encontra obstaculos e parece que ndo consegue ultrapassa-los, quando o estudante
tem a sensacdo de que o estudo ndo esta a correr fluentemente e da forma que pretende;
quando os pensamentos que estdo a emergir do estudo sdo mais negativos e o estudante
ganha consciéncia das dificuldades que esta a sentir para com a matéria. Curiosamente 0s
varios exemplos aqui demonstrados vém na sequéncia de pensamentos e ou aspetos
negativos, chamando a atencdo para o papel dos obstaculos para a fluéncia do
processamento cognitivo (Efklides, 2011).

A realizacdo de atividades alternativas refere-se a utilizagdo da estratégia de
escolher outro tipo de atividades como forma de lidar com o que pensam quando estéo a
estudar. Nestes casos, para além do estudante fazer uma interrupcéo na sua atividade,
opta, estrategicamente por realizar uma outra tarefa de forma que possa se distrair da
primeira e assim, posteriormente, voltar a tarefa inicial de estudo. Nos exemplos dados
pelos estudantes, esta estratégia € mais utilizada quando encontram obstaculos, quando

sentem que nado estdo a ser capazes de estudar, quando néo estdo a conseguir se concentrar
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na tarefa de estudo, quando estdo incomodados com algum assunto que esteja pendente.
Curiosamente, um dos estudantes verbaliza que perante momentos em que sente que néo
estd a conseguir estudar como pretende, tem a tendéncia a passar algumas partes da
matéria. Esta verbalizacdo chama-nos a atencdo para a influéncia da dificuldade na
fluéncia do estudo para com a abordagem a aprendizagem assumida pelo estudante e para
a necessidade de ajudar os estudantes a evitar cair neste tipo de situacéo.

Dentro das estratégias de regulacdo cognitivo-emocional emergiram a estratégia
de ativacdo de pensamentos positivos, a estratégia de substituicdo de pensamentos
negativos por positivos e a estratégia de minimizar a dificuldade. Os estudantes da nossa
amostra referiram a ativacdo de pensamentos positivos em situacdes de desmotivacao, de
falta de gosto pela matéria em estudo, situacdes em que o estudo ndo lhes corre bem e
quando estdo a ter pensamentos negativos acerca do estudo. Assim, 0s estudantes ativam
estratégias como apoiar-se nos aspetos positivos e que gostam para combater os aspetos
negativos; auto-reforcam a sua motivacdo para continuar a tarefa de estudo; ignoram os
pensamentos negativos ou fazem pausas e posteriormente, ja recuperados, voltam a se
concentrar no estudo. A estratégia de ignorar os pensamentos negativos e focalizar-se nos
pensamentos positivos assemelha-se a estratégia de regulacdo emocional deployment
atencional defendida por Ochsner e Gross (2008). Nesta estratégia, quando a situacao que
despoleta a reacgdo emocional ndo pode ser evitada, as pessoas parecem encaminhar a
sua atencdo para outro estimulo afastado do causador da emocao negativa.

A estratégia de minimizar a dificuldade percebida das situagdes como forma de
lidar com aquilo que pensam quando estéo a estudar acontece quando o estudante assume
a dificuldade como uma parte integrante do processo de estudo e relativiza esse nivel de
dificuldade. Esta estratégia assemelha-se a estratégia de regulagdo emocional “mudanga
cognitiva” apontada por Ochsner e Gross (2008) e que consiste numa procura de mudanca
na avaliacdo cognitiva acerca do evento desencadeador das emocdes indesejadas, tendo
em vista reduzir o impato emocional da mesma.

Dentro das estratégias de regulagdo metacognitiva emergiram a auto-reflexdo e a
analise critica como formas de lidar com aquilo que pensam quando estdo a estudar.
Ambas as estratégias apelam para a capacidade de introspecdo e de reflexdo dos
estudantes sobre 0s seus proprios pensamentos e de fazer uma andlise critica acerca dos
mesmos. Infelizmente estas estratégias foram muito pouco referidas deixando-nos
apreensivos uma vez que tal poderd dever-se ao fato de os estudantes ndo estarem

conscientes da importancia das mesmas e de ndo as utilizarem ou entdo, até as utilizam
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mas ndo as verbalizam. Este fato preocupa-nos dado sabermos a importancia que a
metacognicdo assume na aprendizagem e na autorregulacdo no ensino superior. Seria
importante haver mais estudantes com tal consciéncia. Kuldas, Hashim, Ismail, Samsudin
e Bakar (2014), defendendo a importancia da alocacdo consciente de recursos cognitivos
para pensamentos relevantes para as tarefas de aprendizagem, fizeram uma revisao
bibliogréafica para perceber se os estudantes mudam 0s seus recursos cognitivos de
pensamentos relevantes ou irrelevantes para a tarefa de forma consciente ou inconsciente.
Os autores concluem que ambos os tipos de processamento, consciente e inconsciente,
s80 necessarios para essa mudanca. Estas evidéncias trazem-nos a razdo para a
importancia de por um lado os estudantes poderem atingir por Si mesmos,
experiencialmente, a importancia da reflexdo e da metacognicéo, e por outro lado, levam-
nos também a salientar a possibilidade da intervencdo com os estudantes no sentido de
tornar estes conhecimentos mais conscientes e, promovendo assim tais competéncias.

Relativamente ao estudo comparativo, a andlise estatistica deste subtema indica
que ndo existem associac@es significativas por relagdo com as variaveis curso, ano e sexo,
indicando assim que, relativamente as suas respostas, 0s varios grupos (Psicologia,
Biologia; 1° e 3%no; feminino e masculino) comportam-se da mesma forma. Os nossos
resultados vao ao encontro dos achados por Ribeiro e Silva (2007) que também néo
encontraram diferencas na utilizacdo de estratégias de autorregulacdo da aprendizagem
entre estudantes de trés niveis de ensino (inicial, intermédio e final) de ensino superior
das areas de ciéncias e das humanidades. Os autores sugerem que estes resultados podem
indicar alguma estabilidade nos comportamentos dos estudantes e salientam a
importancia de realizar estudos longitudinais para compreender melhor a existéncia ou
ndo de mudancas em termos desenvolvimentais.

Relativamente ao sexo, Castro (2007) encontrou que as estudantes apresentam um
perfil mais autorregulado do que os rapazes. Também Vasconcelos et al (2005)
encontraram que os alunos do sexo feminino apresentam resultados mais elevados nas
cinco sub-escalas do Inventario de Atitudes e Comportamentos Habituais de Estudo —
IACHE (enfoque compreensivo; enfoque reprodutivo; percegdes pessoais de
competéncia; envolvimento no estudo e organizacdo das actividades de estudo) levando
a pressupor que as raparigas detém niveis superiores de profundidade compreensiva e de
envolvimento no estudo, assim como uma melhor capacidade de organizar as tarefas
academicas. Joly et al (2015) ao analisarem a utilizagdo de estratégias de autorregulacéo

de aprendizagem em estudantes universitarios encontraram que as estudantes utilizaram
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mais estratégias de planejamento que os homens. No entanto, ndo houve diferencas
significativas entre cursos de ciéncias e humanidades nem entre diferentes faixas etérias.
Imhof e Schulte-Jakubowski (2015) analisaram como é que estudantes de ensino superior
usavam a sua capacidade de controlar voluntariamente cogni¢cbes potencialmente
disruptivas, como era a sua percecdo de humor positivo e negativo e como € que isso se
relacionava com o seu desempenho em termos de resultados académicos. Os estudantes
que nédo consideravam os resultados como algo muito importante para si descreveram
uma maior tendéncia para usar o controlo voluntario de pensamentos, particularmente
qguando experimentavam humor negativo. Os autores encontraram diferencas entre sexos
em favor das estudantes, que mostraram uma maior tendéncia para utilizacdo deste tipo

de estratégia.

1.3.3. Subtema I11.3. Consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos no sujeito

No contexto do tema Ill, experiéncias cognitivas durante o estudo, pretendemos
conhecer a percecdo dos estudantes acerca dos efeitos/consequéncias dos aspetos
cognitivos para si proprios. Para tal foi colocada a questdo “achas que o que pensas
quando estas a estudar te afeta?”. As respostas dos estudantes encontram expressdo em
duas categorias: percecdo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos
cognitivos no sujeito e aspetos relativos ao sujeito, afetados por aquilo que penssam
guando estdo a estudar.

Na tabela 3.44 apresentamos a estrutura global do subtema I11.3.

Consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos no sujeito.
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Tabela 3. 44. Subtema 111.3. Consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos no sujeito:
subcategorias, subsubcategorias e subsubsubcategorias

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

SUBSUBCATEGORIAS SUBSUBSUBCATEGORIAS

1. Percecdo da
existéncia/inexisténcia
de consequéncias das
experiéncias
cognitivas no sujeito

1.1. Inexisténcia de
consequéncias

1.1.1.Capacidade de manter a
concentragéo na tarefa

1.1.2. Percecéo do valor do estudo
1.1.3. Encara pensamentos como
temporarios

1.2. Existéncia de
consequéncias

2. Aspetos afetados,
Nno sujeito

2.1. Aspetos
cognitivos

2.1.1.Atencéo/concentracdo
2.1.2.Memorizagdo
2.1.3.Compreensdo

2.2.Aspetos afetivos

2.2.1. Humor

2.2.2. Emoc@es/sentimentos 2.2.2.1. Em geral
2.2.2.2. Irritagdo
2.2.2.3. Tristeza
2.2.2.4. Nervosismo
2.2.2.5. Ansiedade/stress
2.2.2.6. Alegria
2.2.2.7. Tranquilidade
2.2.2.8. Facilidade
2.2.2.9. Dificuldade
2.2.2.10. Duvida

2.3.Aspetos
motivacionais

2.3.1. Em geral

2.3.2. Focalizago nos objetivos
2.3.3. Quantidade de esforco
2.3.4. Expectativas de resultado
2.3.5. Crengas de auto-eficécia

2.4. Aspetos relativos
ao estudo e
aprendizagem

2.4.1. Em geral

2.4.2. Quantidade de aprendizagem
2.4.3. Qualidade da aprendizagem
2.4.4. Produtividade da aprendizagem
2.4.5. Tempo dedicado ao estudo
2.4.6. Continuidade do estudo

2.4.7. Aumento da pesquisa

2.5. Desempenho

2.5.1. Rendimento académico

académico 2.5.2. Desempenho na avalia¢do
2.6. Aspetos

fisioldgicos: sono

2.7. Aspetos 2.7.1. Relagdo com os outros
relacionais 2.7.2. Percegdo das relagbes com os

outros

2.7.3. Transferéncia de
conhecimentos para a relagdo com
outros

2.8. Mudanca pessoal
global

2.8.1. Autonomia
2.8.2. Transformagéo pessoal
2.8.3. Perspetiva desenvolvimental
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Tabela 3. 45. Subtema 111.3. Consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos no sujeito:
categorias, frequéncias e percentagens

Psicologia Biologia Total
1°ano 3fano 1°ano 3%ano
N %
F M F M F M F M

1. Percecdo da existéncia/inexisténcia 6 6 6 6 6 6 6 6 48
de consequéncias dos aspetos
cognitivos no sujeito 39 39 39 39 39 39 39 39 30.9
2. Aspetos afetados, no sujeito 10 10 12 11 11 14 20 19 107

64 64 77 71 7.1 9 129 123 69.1
Total N 16 16 18 17 17 20 26 25 155
Total % 103 103 116 11 11 129 168 16.1 100

A totalidade do volume de informacdo do subtema 111.3., consequéncias/efeitos
dos aspetos cognitivos no sujeito, distribui-se por duas categorias sendo que 0s aspetos
afetados (N=107; 69.1%) apresentam maior volume de informacéo do que a perce¢do da
existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos cognitivos no sujeito (N=48;
30.9%).

No que se refere & analise dos dados relativamente aos cursos podemos observar
que o grupo de estudantes de Biologia apresenta um volume de informacdo (N=88;
56.8%) ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de Psicologia (N=67; 43.2%).
A andlise estatistica indica que existem associa¢@es significativas por relacdo com a
variavel curso (¥2=82.997; df=1; a=.000) sendo os estudantes do curso Biologia quem
mais referéncia fazem neste subtema (N=88; 56.8%). Relativamente ao ano, o grupo de
estudantes do curso de 3° ano apresenta um volume de informacdo (N=86; 55.5%)
superior ao grupo de estudantes de 1°ano (N=69; 44.5%). Também existem associacoes
significativas por relacdo com a varidvel ano (y2=82.907; df=1; a= .000) sendo 0s
estudantes do 3° ano que apresentam mais referéncias (N = 86; 55.5%). No que concerne
ao sexo, o grupo de estudantes de sexo masculino (N=78; 50.3%) apresenta um volume
de informacéo praticamente idéntico ao grupo de estudantes de sexo feminino (N=77;
49.7%). Também existem associacdes significativas por relacdo com esta varidvel (32 =
81.809; df = 1; o = .000) sendo os estudantes do sexo masculino que apresentam mais

referéncias neste subtema (N=78; 50.3%).
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1.3.3.1. Percecdo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos cognitivos

durante o estudo, no sujeito

No d&mbito das consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos no sujeito, a primeira
categoria refere-se a percecdo da existéncia/inexisténcia destas consequéncias. Foram
incluidas nesta categoria, as verbalizac6es relativas a forma como os estudantes percebem
a existéncia ou inexisténcia de consequéncias do que pensam quando estdo a estudar em
si proprios. Emergiram duas subcategorias: inexisténcia e existéncia de consequéncias.
As verbalizacGes relativas a inexisténcia de consequéncias sao escassas e partiram dos
sujeitos que consideram que 0s aspetos cognitivos durante o estudo ndo os afeta. A
subcategoria existéncia de consequéncias inclui as verbalizacBes dos sujeitos que
consideram que 0s aspetos cognitivos emergentes enquanto estudam os afeta.

Na tabela 3.46 apresentamos os resultados obtidos na categoria percecdo da

existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos cognitivos, no sujeito.

Tabela 3. 46. Categoria Percecédo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos
cognitivos, no sujeito: subcategorias, frequéncias e percentagens (critério sujeitos)

Psicologia Biologia Total
1°ano 3fano 1°no 3fano
N %
F M F M F M F M
1.1. Inexisténcia de consequéncias 1 1 0 1 1 2 0 0
2.1 2.1 - 2.1 2.1 4.2 - - 12.5
1.2. Existéncia de consequéncias 5 5 6 5 5 4 6 6 42
104 104 125 104 104 83 125 125 87.5
Total N 6 6 6 6 6 6 6 6 48
Total % 125 125 125 125 125 125 125 125 100

A totalidade do volume de informacdo presente na categoria percecdo da
existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos cognitivos no sujeito distribui-se
por duas subcategorias sendo que a existéncia de consequéncias (N=42; 87.5%) apresenta
maior volume de informacdo do que a inexisténcia de consequéncias (N=6; 12.5%).

A analise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso de Psicologia apresenta 0 mesmo volume de informacgéo do que o
grupo de estudantes de Biologia (N=24; 50%). Relativamente ao ano, o grupo de
estudantes do curso de 1° ano apresenta 0 mesmo volume de informacéo do que o grupo
de estudantes de 3° ano (N=24; 50%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de
sexo feminino apresenta 0 mesmo volume de informacdo do que o grupo de estudantes

de sexo masculino (N=24; 50%).
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No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do %2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.
Em seguida passaremos a analisar as subcategorias identificadas.

A) Inexisténcia de consequéncias

Os estudantes que consideram que 0s aspetos cognitivos emergentes durante o
estudo, nomeadamente 0s seus pensamentos, ndo os afeta, justificam-se pela sua
capacidade de manter a concentracdo na tarefa, pela sua percecdo do valor do estudo e
pelo fato de encararem os pensamentos como temporarios. Como é possivel verificar na
tabela F42, todas foram referidas com um volume de informagéo semelhante e residual
(N=2; 33.3%).

A capacidade de manter a concentracdo na tarefa prende-se com a sua

competéncia para permanecer focados no estudo.

“Porque eu consigo seguir a linha de pensamento eu consigo seguir aquilo que...eu so penso naquilo que
estou a fazer...ndo posso estar a pensar noutras coisas, portanto, eu sigo aquilo que eu estou a pensar fazer,
é aquilo que eu tenho que seguir... pronto... Ndo me afeta em nada” (Suj.17)

A percecdo do valor do estudo prende-se com o fato dos estudantes considerarem

a tarefa de estudo como algo necessario para atingir os seus objetivos e para o seu futuro.

Ndo me afeta porque (...) ndo me afeta porque eu tenho que saber aquilo, pronto, hum...nem que seja s0
para decorar e pdr na frequéncia, mas la est4, ndo me afeta porque tenho sempre aquele pensamento que
... aquilo de alguma maneira vai me ...vai ser preciso no futuro, por isso ndo me afeta muito” (Suj.10)

Duas verbalizacGes de estudantes expressam a ideia de que aquilo que pensam
quando estdo a estudar ndo os afeta porque encaram 0s pensamentos como algo
temporario e passageiro.

“ndo afeta porque sdo coisas que penso no momento mas depois ja ndo penso mais...pronto...apenas
acontecem” (Suj.23)

B) Existéncia de consequéncias
A maior parte dos estudantes (N=42; 87.5) consideram que aquilo que pensam

durante o estudo afeta-os de uma forma geral.
“Sim...acho que afecta...” (Suj.3)

“Se me afeta... ah claro que me afeta.” (Suj.13)
Os aspetos dos estudantes considerados por si afetados por aquilo que pensam

quando estdo a estudar serdo analisados na proxima categoria.
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1.3.3.2. Aspetos afetados, no sujeito

No ambito das consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos no sujeito, a segunda
categoria refere-se aos aspetos, relativos ao sujeito, afetados por aquilo que pensam
quando estdo a estudar. Emergiram oito subcategorias: aspetos cognitivos, aspetos
afetivos, aspetos motivacionais, aspetos relativos ao estudo e aprendizagem, desempenho
académico, aspetos fisioldgicos, aspetos relacionais e mudanca pessoal global.

Na tabela 3.47 apresentamos os dados obtidos nesta categoria.

Tabela 3. 47. Categoria Aspetos afetados, no sujeito: subcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°no 3%%no 1°no 3%%no
N %
F M F M F M F M
2.1. Aspetos cognitivos 3 3 4 1 0 4 2 2 19
28 28 3.7 0.9 - 37 19 19 17.8
2.2. Aspetos afetivos 2 1 3 0 2 6 3 5 22
19 09 2.8 - 19 56 28 47 20.6
2.3. Aspetos motivacionais 0 1 0 3 5 1 4 6 20
- 0.9 - 2.8 47 09 37 56 18.7
2.4. Aspetos relativos ao estudo e 4 5 5 4 2 3 5 4 32
aprendizagem 3.7 47 4.7 3.7 19 28 47 37 29.9
2.5. Desempenho académico 0 0 0 0 0 0 3 0 3
- - - - - - 2.8 - 2.8
2.6. Aspetos fisiologicos: sono 0 0 0 0 1 0 0 0 1
- - - - 0.9 - - - 0.9
2.7. Aspetos relacionais 0 0 0 3 1 0 1 0 5
- - - 2.8 0.9 - 0.9 - 4.7
2.8. Mudanca pessoal global 1 0 0 0 0 0 2 2 5
0.9 - - - - - 19 19 4.7
Total N 10 10 12 11 11 14 20 19 107
Total % 93 93 112 103 103 131 187 178 100

O volume de informacdo da categoria aspetos relativos ao sujeito afetados por
aquilo que pensa distribui-se por oito subcategorias sendo que: 0s aspetos relativos ao
estudo e aprendizagem (N=32; 29.9%), aspetos afetivos (N=22; 20.6%), aspetos
motivacionais (N=20; 18.7%), aspetos cognitivos (N=19; 17.8%) apresentam 0s maiores
volumes de informacdo. Os aspetos relacionais, a mudanga pessoal global (N=5; 4.7%),
0 desempenho académico (N=3; 2.8%) e os aspetos fisioldgicos: sono (N=1; 0.9%)
apresentam volumes residuais de informagéo.

A andlise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso de Biologia apresenta maior volume de informacgéo (N=64; 59.8%)
do que o grupo de estudantes de Psicologia (N=43; 40.2%). Relativamente ao ano, o grupo
de estudantes de 3° ano apresenta um volume de informacéo superior (N=62; 57.9%) do
que o grupo de estudantes de 1° ano (N=45; 42.1%). No que concerne ao sexo, 0 grupo
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de estudantes de sexo masculino (N=54; 50.5%) apresenta um volume de informagéo
ligeiramente superior do que o grupo de estudantes de sexo feminino (N=53; 49.5%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do x2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

Em seguida passaremos a analisar as subcategorias identificadas.

A) Aspetos cognitivos

As verbalizagbes dos estudantes expressam a ideia de que aquilo que pensam
quando estdo a estudar pode afeta-los em termos dos aspetos cognitivos como a sua
atencdo/concentracdo, a sua capacidade de memorizacdo e de compreensdo. Como €
possivel verificar na tabela F43, a atengdo/concentracdo (N=16; 84.2%) foi mais referida
pelos estudantes do que a memorizacdo (N=2; 10.5%) e do que a compreensdo (N=1;
5.3%).

O efeito dos pensamentos sobre a atengdo/concentracdo na tarefa pode acontecer
de forma positiva, coadjuvando o estudo quando os pensamentos estéo relacionados com
a matéria. Por outro lado, também pode afetar num sentido negativo, prejudicando o
estudo, quando os estudantes estdo muito distraidos ou irritados e isso leva-os a terem

dificuldade em controlar o seu raciocinio e de canalizar o seu pensamento para a tarefa.

“Se eu tiver a pensar no estudo...eu estou concentrada e acabo por esquecer os distratores e estou focada
naquilo (...) portanto... nés temos que pensar quando estamos a estudar, é para o estudo! E ndo podemos
ter distratores e temos que estar concentrados naquilo...por muito dificil que seja, aquele momento é para
estudar e deve ser focalizado naquilo (...)] ” (Suj.4)

“(...) se tiver muito distraido ou... hum...irritado...vai afetar a forma como estudo” (Suj.24)
“Em que aspetos...a nivel talvez de um certo descontrolo de raciocinio...ndo sei bem” (Suj.34)

“(...) afeta porque ndo ... ndo consigo estar atenta, ndo consigo estar a pensar so naquilo, penso nessas
coisas e ndo penso no estudo (...) Afeta porque se ndo consigo estar concentrada naquilo, ndo vou estar
atenta no estudo” (Suj.26)

A capacidade de memorizacdo dos estudantes pode ser afetada pelos seus
pensamentos quando estudam e isto pode acontecer quando se interrogam sobre a

utilidade do estudo e quando pensam em assuntos que os afeta de forma negativa.

“Hum...como afeta... a gente quando esté a estudar convém arrumar as coisas todas dentro da cabeca por
gavetas porque... supostamente as coisas vém todas umas a seguir as outras, e quando a gente puxa uma,
vem outra atrds e outra atrds... e nos, ao estudar, se comeg¢armos a interromper e a fazer perguntas “serd
que vale a pena”, na altura propria, quando for para lembrar, nos também ndo vamos ter a linha que
deviamos ter desde o inicio” (Suj.43)

“(...) nos meus conhecimentos, se estiver a pensar em coisas que me afetem de forma negativa (...) quando
paro, quando acabo de estudar, eu esqueco (...) ndo sdo coisas que eu penso “isto devia saber ou ndo me
posso esquecer disto porque isto é importante” (...)” (Suj.39)
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Uma verbalizagdo de um estudante remete para a ideia de que a capacidade de

compreensdo pode ser afetada por aquilo que pensa durante o estudo.

“[Como... seila... mas acho que ndo vou apanhar as coisas tdo facilmente] ... ou entdo vou estar a estudar
mas sem perceber a matéria” (Suj.24)

B) Aspetos afetivos

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar pode afeta-los em termos
afetivos como no seu humor e nas suas emogoes/sentimentos.

O humor dos estudantes pode ser afetado por aquilo que pensam quando estdo a
estudar. Nas verbalizagGes emergentes, o efeito surge de forma negativa e pode acontecer
quando o estudante esta a ter pensamentos negativos ou quando ndo estd muito

interessado na matéria que esta a estudar.
“Afeta-me negativamente...fico de mau humor [e fico mais stressado]” (Suj.20)

“A gente esta a estudar e a gente fica...fica...va... muda de humor digamos assim, se tivermos o pensamento
negativo ou isso assim, acaba por ter impacto no estudo...ndo é?” (Suj.48)

“(...) quando ndo estamos tdo interessados pela matéria em si, [comegamos a pensar em coisas que nos
incomodam e que nos deixam transtornados] (...) e ja ficamos com aquele humor menos bom” (Suj.40)

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar também pode afeté-los
a si enquanto sujeitos, ao nivel das suas emog¢des/sentimentos que possam sentir. Como
é possivel verificar na tabela F44, todas estas emocg6es/sentimentos foram muito pouco
referidas pelos estudantes: ansiedade/stress, facilidade e dificuldade (N=3; 15.8%),
nervosismo, alegria e davida (N=2; 10.5%) e as subsubcategorias em geral, irritacéo,

tristeza e tranquilidade apenas com uma referéncia cada (N=1; 5.3%).

“Afeta a nivel emocional porque vai buscar questoes que eu ja penso ha muito tempo...e quando estou a
estudar essas questoes vém ao de cima... e entdo faz com que eu seja mais emotivo (...) € mesmo a nivel
emocional... que me afeta” (Suj.11)

“Afeta-me negativamente...fico irritado...é isso... irritado” (Suj.24)

“(...) € nessa... forma... afeta-me ao inicio porque eu fico muito mal...afeta-me emocionalmente porque
eu fico mais triste(...)" (Suj.46)

“Afeta porque é uma fonte de stress...é uma fonte de dividas” (Suj.44)

“Afeta porque ...porque se pensamos em coisas positivas isso leva a estarmos contentes quando estamos
a fazer as coisas e [isso ainda vai fazer com que vamos nos esfor¢car mais]”’ (Suj.14)

“Sim... porque afeta la estd...no sentido que quando corre bem...depois puxa ao bem...uma pessoa estd
encaminhada” (Suj.18)

“(...)mas se pensar “ainda tenho um recurso, tem calma! estudas mais para a proxima”, fico mais

tranquila” (Suj.29)
Destacamos 0 nervosismo uma vez que este efeito acontece mais frequentemente
guando os estudantes estdo em fases de exames.

“[Que...pode distrair do estudo....se comegar a pensar muito em outras coisas que ndo tém nada a ver...]
pode me por mais nervosa ou menos...depende... do que estiver a pensar na altura...”’(...)Se pensar “é o
meu ultimo exame” ndo tenho hipotese! Fico muito mais nervosa (...)" (Suj.29)
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Destacamos também a dificuldade pelo fato dos pensamentos dos estudantes
provocarem desconcentracdo na tarefa conduzindo-os a dificuldade de compreensdo e

aprendizagem da matéria de estudo.

“ [Ficamos mais desconcentrados] (...) e depois temos mais dificuldade em assimilar a matéria”. (Suj.1)

Na tabela 3.48 apresentamos os resultados obtidos na subcategoria aspetos

afetivos considerando as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 48. Subcategoria Aspetos afetivos: subsubcategorias, frequéncias e
percentagens.

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%%ano
N %
F M F M F M F M
2.2.1. Humor 0 0 0 0 0 1 1 1
- - - - - 45 45 45 13.6
2.2.2. Emocg0es/sentimentos 2 1 3 0 2 5 2 4 19
9.1 45 136 - 9.1 227 91 182 86.4
Total N 2 1 3 0 2 6 3 5 22
Total % 9.1 45 136 - 9.1 273 136 227 100

O volume de informacdo da subcategoria aspetos afetivos distribui-se por duas
subsubcategorias sendo que as emoc@es/sentimentos apresentam maior volume de
informacdo (N=19;86.4%) do que o humor (N=3; 13.6%).

No que se refere a analise dos dados relativamente aos cursos, podemos observar
que o grupo de estudantes do curso de Biologia apresenta maior volume de informacéo
(N=16; 72.7%) do gue o grupo de estudantes de Psicologia (N=6; 27.3%). Relativamente
ao ano, os grupos de estudantes de 1°%no e de 3°no apresentam 0 mesmo volume de
informagdo (N=11; 50%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo
masculino (N=12; 54.5%) apresenta um volume de informacdo ligeiramente superior do
que o grupo de estudantes de sexo feminino (N=10; 45.5%).

No caso desta subcategoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao
teste do x2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

C) Aspetos motivacionais

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar afeta-os em termos
motivacionais seja de uma forma em geral (N=8; 40%) ou através da focalizacdo nos
objetivos, da quantidade de esforgo, das expetativas de resultado e/ou das crengas de auto-
eficacia (N=3; 15%). Como é possivel verificar na tabela F45, todas estas formas

apresentam valores residuais.
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De uma forma geral estes efeitos podem ser positivos ou negativos consoante o
tipo de pensamento que possam ter. Os pensamentos positivos parecem ajudar a atividade
de estudo pelo fato de aumentarem a motivacdo e 0s pensamentos negativos parecem

diminuir a motivacdo, aumentar as dividas e a ponderar adiar a tarefa.

“Sim porque quando nos pensamos coisas positivas quando estamos a estudar, a partida, isso ajuda...que
a gente tenha mais vontade ainda [e que consigamos fazer as coisas ainda melhor] ” (Suj.14)

“quando corre mal, afeta porque ...quando ... isto ndo estd a correr bem eu comego logo a ficar muito
desmoralizada e ficando desmoralizada como é obvio, eu ndo vou ter mais vontade de pegar naquilo
entdo...pronto...[deixo aquela parte de lado ou para o dia a seguir] por isso sim, afeta! Penso que sim”’(...)
Porque...quando ndo esta a correr bem, e...pronto...la esta, comego a pensar “serda que vale mesmo a pena
estar a pegar por aqui? serd que...mais vale se calhar descansar mais um bocado e amanhd” (...) digo
ficar desmoralizada no sentido de ndo me apetecer olhar mais para aquilo...é por ai” (Suj.18)

A focalizag&o nos objetivos pode incentivar e motivar os estudantes para a tarefa
de estudo.

“Porque quando eu penso no meu futuro ...da-me animo...fico empolgada e quero estudar para acabar
logo o curso e comegar a trabalhar e ser bidloga...acho que é importante” (Suj.41)

A quantidade de esforco pode ser afetada pelos pensamentos dos estudantes
enguanto estdo a estudar. Este efeito € positivo quando os pensamentos sdo positivos.
“Como é que afeta (...) afeta no esfor¢o...que eu fago...” (Suj.13)

“Afeta porque ...porque se pensamos em coisas positivas isso [leva a estarmos contentes quando estamos
a fazer as coisas] e isso ainda vai fazer com que vamos nos esfor¢ar mais” (Suj.14)

Os pensamentos dos estudantes também os afetam porque influenciam a forma
como se dedicam ao estudo e criam expetativa acerca dos resultados. Estes efeitos podem
ser positivos ou negativos consoante o estudante esteja otimista ou pessimista.

“Afeta porque (...) se eu estiver optimista [vai me influenciar de boa maneira para estudar] e para ter
depois uma boa nota (...) se eu estiver pessimista vai ser pior porque eu vou estar a pensar negativamente
e ndo vou estar com aquelas boas expectativas e que “ndo... ndo vou conseguir!” (Suj.47)

Quando os estudantes estdo a estudar e colocam em causa as suas crencas de auto-
eficacia repensando a sua capacidade para realizar as tarefas, isso afeta-os em termos
pessoais uma vez que se criticam e também em termos sociais levando-0s a se

compararem com 0s outros.

“O que eu penso quando estou a estudar...(...) sim afeta-me ... porque posso estar a estudar para uma
cadeira qualquer e pensar mesmo que ndo sou capaz ou Mesmo que Sou capaz... Ou 0 Contrdrio e pensar
que ndo sou mesmo capaz e depois isso afeta” (Suj. 31)

“afeta — me pessoalmente ...eu autocritico-me muito (...)" (Suj.46)

“afeta porque...sei la porque ja entra numa questdo social...ver que had pessoas que tém mais possibilidades
e ndo aproveitam...e ds vezes, quem quer, ndo consegue’ (Suj.16)

D) Aspetos relativos ao estudo e aprendizagem
Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar afeta-os em aspetos

relacionados com o seu proprio estudo e aprendizagem, de uma forma em geral ou através
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da quantidade, da qualidade, da produtividade, do tempo dedicado ao estudo, da
continuidade do estudo e do aumento da pesquisa. Como é possivel verificar na tabela
F46, o tempo dedicado ao estudo e a continuidade do estudo (N=7; 21.9%) foram mais
referidos pelos estudantes do que a quantidade de aprendizagem (N=5;15.6%), em geral,
qualidade da aprendizagem (N=4; 12.5%), produtividade da aprendizagem (N=3; 9.4%)
e 0 aumento da pesquisa (N=2; 6.2%).

De uma forma geral, este efeito pode acontecer num sentido positivo quando os
pensamentos sdo positivos mas também pode ocorrer num sentido negativo quando 0s

pensamentos ndo sdo convergentes com a matéria em estudo.

“Sim porque quando nos pensamos coisas positivas quando estamos a estudar, a partida, isso ajuda...[que
a gente tenha mais vontade ainda] e que consigamos fazer as coisas ainda melhor” (Suj.14)

“(...) se os pensamentos ndo forem convergentes com a matéria, se eu tiver a estudar uma coisa e a pensar
noutra, vai acabar por afetar o meu estudo” (Suj.4)

A quantidade de aprendizagem pode ser afetada por aquilo que os estudantes
pensam quando estdo a estudar e este efeito pode ser positivo quando os estudantes se
sentem bem e acreditam nas suas capacidades, ou pelo contrario, pode ser negativo,
qguando o estudante pensa que ndo € capaz, quando o estudo ndo esta a correr bem e
guando o seu pensamento esta distante dos estudos.

“Acho que uma pessoa quando Se sente bem, estuda sempre mais [estuda melhor]... (Suj.38)

“Entdo... [se eu pensar que sou capaz, se sou capaz, vou conseguir], entdo estudo mais (...) se pensar que
nado sou capaz, [paro de estudar ou desinteresso-me por aquilo e deixo estar para tras, vai ficando para a
ultima da hora] ” (Suj. 31)

“[Porque ... distraio-me e ao distrair-me] depois a aprendizagem é afetada (...) aprendo menos” (Suj.7)

“é aquilo que eu disse anteriormente(...) se o dia ndo correu nada bem, e se vamos estar sempre a pensar
numa determinada coisa...hum...ndo vai entrar nada na cabega, ndo vamos aprender absolutamente nada”

(Suj.8)
Salientamos a verbalizacdo de um estudante que refere quando esta sob pressao
ndo aprofunda nem constroi relacdes entre os conhecimentos e fica sem disponibilidade

mental e emocional para estudar.

“Afeta principalmente se estiver sob pressdo ...porque ai so quero saber o minimo para conseguir se calhar
passar a disciplina... e acabo por perder...se calhar uma ponte ... que podia ser construida...e podia ter
mais conhecimento acerca da matéria e até vir a gostar mas... a motivagdo ndo me permite” (Suj.25)

A qualidade da aprendizagem também pode ser afetada por aquilo que 0s
estudantes pensam quando estdo a estudar. Este efeito pode acontecer no sentido positivo
melhorando a qualidade do estudo, quando o estudante pensa e faz a aplicacéo pratica
desses contetidos; ou pelo contrério, no sentido negativo fazendo diminuir a qualidade de

aprendizagem, quando o estudante ndo tem interesse naquilo que esta a estudar.

“Afeta porque (...) quando estou a estudar, se eu consigo pensar sobre o tema na prdtica e sobre a
aplicacgéo pratica, aprendo muito melhor (...) Afeta da mesma forma como aquilo que sinto, porque esta
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ligado... porque aquilo que penso e aquilo que sinto estdo proximos ndo é? ndo sdo assim tdo separados
(...), afeta-me na forma como eu aprendo, como aprendo o que estou a estudar, como dou significado ao
que estou a estudar.” (Suj.32)

“(...)e se forem coisas que ndo me interessem jd penso nisso tudo... ja se calhar [demoro o dobro do tempo
que demoraria se fossem coisas que me interessassem] ... acabo por ndo aprender de forma tdo... forte,
digamos assim, e pronto!” (Suj.39)

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar pode afeta-los em termos
da sua produtividade na aprendizagem quando, por exemplo, ndo conseguem se manter
focalizados na atividade de estudo.

“(...) ndo vou produzir la muito (...) por exemplo...se tiver... “muito na lua”...talvez...esse estudo ndo seja
muito produtivo” (Suj.8)

Os pensamentos dos estudantes também podem afeta-los em termos do tempo que
dedicam ao estudo. Este efeito pode acontecer de formas distintas: se 0 estudante pensar
em situacOGes problematicas isso leva-o a perder tempo ficando com menos tempo

disponivel para o estudo.

“Acho que acaba por afetar negativamente no tempo que eu dedico ao estudo” (...) Ld esta...(...) se me
lembrar de um problema qualquer e se continuar a seguir o fio a meada depois acaba por me afetar na
medida em que acabo por perder tempo de estudo ..o tempo que tinha reservado para o estudo” (Suj.36)

Quando os temas em estudo ndo interessam ao estudante, este demora muito mais

tempo a estudar do que quando se interessa pelos contetdos.

“(...) se forem coisas que ndo me interessem ja penso nisso tudo... ja se calhar demoro o dobro do tempo
que demoraria se fossem coisas que me interessassem” (Suj.39)

Quando o estudo ndo esta correr bem e 0 estudante pensa na falta de capacidades,

fica desmotivado e isso leva-o a diminuir o tempo de estudo e/ou a adiar essa tarefa.

“quando corre mal, afeta porque ...[quando ... isto ndo estd a correr bem eu comego logo a ficar muito
desmoralizada e ficando desmoralizada como é obvio, eu ndo vou ter mais vontade de pegar naquilo]
entdo...pronto...deixo aquela parte de lado ou para o dia a seguir por isso sim, afeta! Penso que sim”

(Suj.18)

“Entdo... se eu pensar que sou capaz, se Sou capaz, vou conseguir, [entdo estudo mais] (...) se pensar que
ndo sou capaz, paro de estudar ou desinteresso-me por aquilo e deixo estar para trés, vai ficando para a
ultima da hora” (Suj. 31)

A continuidade do seu estudo é afetada de forma negativa quando os estudantes
tém pensamentos sobre aspetos que os incomodam, quando estdo cansados de estudar e

precisam fazer pausas.

“(...) se comegar a pensar em coisas que me incomodam...se calhar ja ndo consigo continuar a estudar...[e
se calhar a coisa na frequéncia ja ndo vai calhar tdo bem]” (Suj.40)

“Fico farto de estar la naquele sitio, tenho de ir lanchar ... estou na residéncia...tenho que ir la ao padtio,
as vezes... mas depois vd...tenho que voltar la para dentro” (Suj.22)

“Afeta porque ... parajd...cria logo pausas no estudo, a gente ndo estuda as coisas de maneira continua...e
depois, é 0 que eu digo, termos mais do que uma coisa na cabega ndo é bom, misturar o que estamos a
pensar com o que estamos a estudar... ndo fica uma linha continua de estudo...como a gente deveria ter”
(Su;j.43)
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O aumento da pesquisa revela-se uma consequéncia positiva quando os estudantes
se questionam, sentem vontade de procurar mais informacdo sobre a matéria e sobre

assuntos relacionados.

“(...) acho que é quando eu me questiono acho que é sempre bom e das vezes até me faz ir a procura de
mais informacao se calhar até mais do que aquela que os professores me disponibilizaram ou aquilo que
¢ exigido” (Suj.30)

“Hum...por exemplo...se nos ...nem é preciso estar por exemplo a fazer um trabalho... também temos que
estudar, também temos que fazer pesquisa... hum... se for...se o tema partir de mim... eu vou pensar...em
algo que me conduza a saber ainda mais sobre o tema...porque posso ter ... “eh pd... o tema é assim mas”
... ao envolver-me na pesquisa, posso “afinal isto é muito mais facil do que eu estava a pensar”, e posso
escolher outras coisas relacionadas ao tema” (Suj.2)

E) Desempenho académico

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar pode afeta-los em termos
do seu desempenho académico através do seu rendimento académico ou do seu
desempenho na avaliacdo. Como é possivel verificar na tabela F47, o desempenho na
avaliacdo (N=2; 66.7%) e o rendimento académico (N=1; 33.3%) apresentam volumes de

informagdo residuais.

“[Na motivagdo], nos resultados (...) os resultados nunca sdo os que nos temos quando gostamos das
coisas” (Suj.39)

“(...)se comecar a pensar em coisas que me incomodam...se calhar [ja ndo consigo continuar a
estudar] ...e se calhar a coisa na frequéncia ja nao vai calhar tdo bem” (Suj.40)

“quando estudamos muito em cima dos testes (...) quando vou estudar depois ja penso “ndo! isto vai
correr-me mal” e depois ‘ja estds a estudar em cima do teste” e... “o teste vai correr-me mal e depois isto
fica tudo muito mal” e depois fica um bocado complicado... e uma pessoa ja vai ali com um espirito
diferente ” (Suj.38)

F) Aspetos fisiologicos

A subcategoria aspetos fisiologicos - sono inclui uma unica verbalizacdo de um
estudante que considera que aquilo que pensa enquanto esta a estudar afeta-o em termos
fisiol6gicos, nomeadamente no seu sono. Este efeito acontece quando esta preocupado.

“(...) muitas vezes vou para a cama e ndo consigo dormir porque estou preocupada com isto ou aquilo”
(Suj.15)

G) Aspetos relacionais

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar pode afeta-los em termos
relacionais, quer ao nivel da relagdo com os outros, da sua percecao sobre as relacfes com
0s outros e da transferéncia de conhecimentos para a relagdo com outros. Como é possivel

verifica na tabela F48, a relagdo com os outros (N=3; 60%), a perce¢do das relacbes com
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0s outros e a transferéncia de conhecimentos para a relagdo com outros (N=1; 20%)
apresentam volumes de informacao residuais.

A relagdo com os outros pode ser afetada quando os estudantes estdo a pensar em
aspetos negativos e isso leva-0s a descarregar nas pessoas que os rodeiam afetando essas
relaces. Destacamos a verbalizacdo de um estudante que considera que aquilo que pensa
enquanto esta a estudar afeta-o através das relagcbes com os outros, da mesma forma que

aquilo que sente.

“(...)afeta sempre...na relagdo com as outras pessoas...se calhar as outras pessoas que me rodeiam e estao
ali perto é que levam com as minhas coisas” (Suj.15)

“Afeta da mesma forma como aquilo que sinto, porque esta ligado ... porque aquilo que penso e aquilo que
sinto estdo proximos ndo é? ndo sédo assim tdo separados e afeta-me na relacdo com os outros, [afeta-me
na forma como eu aprendo, como aprendo o que estou a estudar, como dou significado ao que estou a
estudar] " (Suj.32)

Uma verbalizacdo expressa que o estudante considera que aquilo que pensa
quando esté a estudar afeta-o porque afeta a perce¢do acerca da sua relagdo com 0s outros.

“(...) afeta-me um bocado a relacdo que posso sentir aquilo que aconteceu a essa pessoa... aquilo que eu
sei dessa pessoa... a minha relagdo com essa pessoa se calhar afeta-me um bocado” (Suj.35)

Uma verbalizacdo expressa a ideia de que aquilo que o estudante pensa enquanto
estd a estudar afeta-o porque faz a transferéncia dos conhecimentos estudados e

aprendidos, para a sua relacdo com 0s outros.

“Posso passar a ver essa pessoa de outra forma consoante aquilo que sei que aconteceu ou que sei
la...consigo relacionar de alguma forma com aquilo que estou a aprender, se calhar quando me afeta sinto
isto...posso comegar a pensar nisso e tentar aprofundar se realmente existe ai alguma relagdo ou... se
estou a ver coisas onde elas ndo existem (...) pelo menos é isso que eu penso. “que hd ali coisas que uma
pessoa as vezes tenta pegar nelas e tenta... sem querer, comego a aplica-1as a situagdes do dia-a-dia” (...)
nao sei se outras pessoas também passam por isso mas eu sinto que as vezes me acontece isso e acho que
nesse aspecto me afeta um bocado...ou se calhar fico com uma compreensdo melhor do que estd a
acontecer com a pessoa” (Suj.35)

H) Mudanca pessoal global
Aquilo que os estudantes pensam quando estéo a estudar afeta-os no sentido de haver
uma mudanca pessoal global quer ao nivel da sua autonomia, de uma transformacéo
pessoal e de uma perspetiva desenvolvimental. Como € possivel verificar na tabela F49,
todas apresentam volumes de informagé&o residuais: transformacéo pessoal e perspetiva
desenvolvimental (N=2; 40%) e autonomia (N=1; 20%).

A autonomia emergiu na verbalizagéo de um estudante que considera que aquilo
gue pensa gquando esta a estudar afeta-o em termos do seu nivel de autonomia no seu
proprio estudo uma vez que, quanto mais curiosidade tiver acerca de um assunto, mais
podera pesquisar por si mesmo e até mudar de opinido acerca do nivel de complexidade

do tema.
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“Afeta dessa maneira porque ... quanto mais curiosa eu estiver acerca disso...mais vou tentar procurar
por mim mesma... e vou aumentar a minha autonomia ...posso constatar que afinal aquilo ndo era assim
tdo complicado como eu achava... ou isso” (Suj.2)

Duas verbalizacdes expressam a ideia de que os estudantes consideram que aquilo
que pensam enquanto estdo a estudar afeta-os no sentido de haver uma transformacéo
pessoal, mais concretamente, o fato de pensarem em saber mais, leva-0s a procurar
atividades que permitam uma maior expansdo e isso conduz a uma modifica¢do da sua

prépria forma de ser, de estar e de agir.

“Afeta no sentido de ...me levar a procurar atividades extra para complementar aquilo que estou fazendo
(...) afeta-me porque eu quero procurar muito mais...ndo fico tdo limitada” (Suj.41)

“Se eu estou a aprender uma coisa nova isso vai modificar-me ...vai modificar a minha maneira de ser, a
minha maneira de estar...e aquilo que fago também, ndo é?” (Suj.45)

Duas verbalizacGes referem a ideia de que os estudantes revelam uma perspetiva
desenvolvimental quando consideram que o que pensam quando estdo a estudar afeta-os
no sentido de promover uma mudanca pessoal quer em termos da sua personalidade atual

e futura, quer em termos de mudanca e evolugdo provenientes da aprendizagem.

“Afeta se calhar na personalidade (...) eu acho que mexe com a nossa personalidade...acho que nos
influencia (...) por exemplo na forma como vamos ser no futuro...por exemplo...eu tornei-me mais
cautelosa...mas...também podemos nos tornar mais nervosos, dependendo do que for, ndo é? (...)” (Suj.42)

“(...) naturalmente acabamos por mudar...isto é que é aprendizagem! ndo é? é uma evolugdo
diferente...acabamos por aprender...e ao aprendermos...modificamo-nos” (Suj. 45)

1.3.3.3. Sintese e discussao dos resultados do subtema I11.3. Consequéncias/efeitos dos

aspetos cognitivos no sujeito.

A analise das respostas de estudantes a questio “achas que aquilo que pensas
quando estas a estudar te afeta?” oferece-nos, por um lado, a percecdo dos estudantes
acerca da influéncia dos pensamentos emergentes durante a sua atividade de estudo em si
mesmos; e por outro lado, permite-nos conhecer quais sao o0s aspetos, relativos aos
sujeitos, afetados por esses aspetos cognitivos.

Primeiramente € possivel verificar que as opinides dos estudantes se dividiram em
dois grandes grupos: aqueles que consideram que aquilo que pensam quando estdo a
estudar ndo os afeta; e aqueles que consideram que aquilo que pensam quando estdo a
estudar, afeta-os.

Dentro do primeiro grupo e questionados acerca do motivo pelo qual consideravam
que estes pensamentos e aspetos cognitivos ndo os afetava, os estudantes justificaram com

fatores relacionados como a sua capacidade de concentracgdo e foco atencional na tarefa,
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o valor que atribuem a tarefa de estudo e a posi¢ao perante 0s seus proprios pensamentos
e experiéncias cognitivas.

Relativamente ao segundo grupo, os estudantes consideram que aquilo que pensam
enguanto estdo a estudar os afeta em termos do seu estudo e aprendizagem, em termos
afetivos, motivacionais, cognitivos, fisiologicos, em aspetos relativos ao desempenho
académico, na sua relagdo com os outros e em questdes relativas a mudancas pessoais.
Os primeiros quatro aspetos mencionados foram os mais verbalizados pelos estudantes.

No ambito dos aspetos relacionados com o estudo e aprendizagem, os estudantes
consideraram maioritariamente que aquilo que pensam durante o estudo afeta-os, porque
afeta o tempo que dedicam ao estudo e a continuidade na tarefa de estudo. Assim, o tempo
dedicado ao estudo pode ser afetado negativamente levando os estudantes ao adiamento
das tarefas ou a demorar mais tempo do que o inicialmente suposto e isto acontece em
situacOes que o estudo ndo corre bem, em que o0s estudantes ndo tém interesse pela matéria
e quando tém que recomegar o estudo. Por outro lado, alguns estudantes referem que este
efeito pode ser positivo quando acreditam nas suas capacidades para realizar aquela
atividade, levando-os a investir mais tempo no estudo.

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar afeta-os negativamente
em termos da continuidade do estudo e isto acontece quando ndo gostam da matéria,
levando-os a interromper a atividade de estudo e a procurar outras que os fagcam distrair.
Esta situacdo obriga-os a fazer pausas e a considerar o retorno ao estudo como um grande
esforco, prejudicando, na sua opinido, aquela atividade. Neste caso, a descontinuidade da
tarefa de estudo foi considerada, pelos alunos, como prejudicial, contrariamente a outras
situacBes em que as pausas sao vistas como favoraveis ao processo. Jett e George (2003)
consideram que as interrupcdes podem emergir sob quatro formas distintas: pausas,
intrusdes, distracdes e discrepancias. Newell (2015) ressalva que tarefas complexas
exigem pensamento explicito e “ndo pensar” ndo se revela ttil nos momentos em que ¢
necessario atingir dominios de alto nivel da cognigéo.

No que concerne aos aspetos afetivos salientamos as emocgdes/sentimentos mais
referidas: ansiedade/stress, a dificuldade e a facilidade. Os estudantes que consideram que
0S seus pensamentos os afeta em termos da ansiedade/stress referem que estas provocam
duvidas e influenciam negativamente a sua concentracdo no estudo. Os individuos mais
ansiosos tém uma predisposicdo seletiva para estimulos ameagadores e também tendem

a interpretar as situagdes como ameacadoras focando ai a sua atencdo (Blanchette &
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Richards, 2012). Assim, ndo € de estranhar que quando os estudantes sentem ansiedade
tenham maiores dificuldades na concentracdo no estudo.

Os pensamentos dos estudantes também podem afeta-los em termos da facilidade
para com a tarefa de estudo em duas direcdes opostas: perante pensamentos positivos, o
estudante pode considerar que é mais facil estudar e aprender, mas perante pensamentos
negativos, a sua percecdo da matéria parece ser de menor facilidade. Por outro lado,
alguns estudantes consideram que aquilo que pensam quando estdo a estudar pode afeta-
los no nivel de dificuldade percebida para com a tarefa de estudo e isto pode acontecer
devido aos seus pensamentos provocarem desconcentracdo para iniciar o estudo ou para
compreender a matéria de estudo.

Aquilo que os estudantes pensam enquanto estdo a estudar também pode afeté-los
em termos da sua motivacao quer de uma forma geral, quer em termos da focaliza¢do nos
objetivos, da quantidade de esforco, das expetativas de resultado e das crencas de auto-
eficacia. De uma forma global, estes efeitos podem ser positivos quando os pensamentos
sdo0 positivos e aumentam a motivacdo nestes varios aspetos; ou negativo, quando os
pensamentos também sdo negativos e levam a diminuicéo da vontade dos estudantes para
com a tarefa de estudo. Estes resultados alertam-nos para a influéncia do tipo de
pensamento dos estudantes no seu nivel de motivacdo para a tarefa de estudo levando-
nos a salientar a urgéncia na intervencao de mudanca dos contetidos dos pensamentos dos
estudantes. Assim, 0s pensamentos positivos parecem favorecer a atividade de estudo
aumentando a motivacdo dos estudantes para o estudo. Por outro lado, 0os pensamentos
negativos parecem contribuir para uma diminuicdo da motivacao dos estudantes para a
atividade de estudo, aumentam as duvidas e levam-nos a ponderar adiar esta tarefa. Estes
resultados coincidem com os resultados encontrados por Wang, Chen, Lin e Hong (2017)
no que concerne a relacdo entre 0s pensamentos positivos e a motivacdo. Kapikiran
(2012) encontrou que a relagdo entre pensamentos automaticos negativos e a motivacao
foi mediada pela orientacéo dos objetivos de aprendizagem. Ou seja, sera que, ajudando
0s estudantes a descobrirem e a delinearem os seus objetivos, poderemos intervir nos seus
niveis de motivagdo mas também nos seus préprios pensamentos?

Relativamente aos aspetos cognitivos destacamos a atengdo/concentragédo como a
mais referida pelos estudantes. Este efeito dos pensamentos sobre a atengdo/concentracao
na tarefa pode acontecer de forma positiva, facilitando o estudo quando os pensamentos
estdo relacionados com as matérias, mas também pode acontecer num sentido negativo,

atrapalhando os estudos quando, por exemplo, os estudantes ficam muito distraidos com
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0S Seus pensamentos, sentem-se incapazes de controlar o seu raciocinio de estudo e
comecam a divagar. Estes resultados alertam-nos para a importancia de focalizar a
atencdo e de dirigir os conteudos do pensamento para as tarefas de estudo.

Um dos aspetos emergentes menos referido foi o efeito fisiologico dos
pensamentos nos estudantes, nomeadamente no seu sono. Este resultado chama-nos
particularmente & atengdo para os habitos de sono dos estudantes e para as consequéncias
negativas que estes possam vir a ter no seu desempenho académico (Vallido, Peters,
O’Brien & Jackson, 2009) fazendo-nos refletir de que talvez muito poucos estudantes se
apercebam destes efeitos negativos.

Outros dois aspetos também pouco referidos foram os relacionais e os relativos a
sua mudanca pessoal global. Os aspetos relacionais prendem-se com a relagdo com o0s
outros, a percecdo das relacbes com os outros e com a transferéncia de conhecimentos
para a relacdo com outros. A mudanca pessoal global reporta-se a uma transformacao
pessoal, uma procura de atividades que permitam uma maior expansdo pessoal e
modificacdo (aprender assuntos novos que poderdo afetar a sua propria forma de ser);
reporta-se também a uma perspetiva desenvolvimental implicando mudanca, evolucdo e
com o nivel de autonomia (quanto mais curiosidade tiverem acerca de um assunto, mais
poderdo pesquisar por si mesmos levando-os a adquirir mais autonomia no seu proprio
estudo). Estes dois aspetos revelam que os estudantes tém consciéncia acerca das
implicacdes dos seus pensamentos quer em termos pessoais quer em termos relacionais.

Relativamente ao estudo comparativo, a analise estatistica do subtema relativo as
consequéncias/efeitos dos pensamentos emergentes durante o estudo no sujeito indica que
existem associag@es significativas por relagdo com a variavel curso sendo os estudantes
do curso Biologia quem faz mais referéncias neste subtema.

Relativamente ao ano, existem associacdes significativas sendo os estudantes do
3°ano quem mais referéncia fazem neste subtema. Turabik e Guin (2016) ndo encontraram
diferencas nas disposicGes de pensamento critico dos alunos em termos do nivel de
escolaridade. Por outro lado, Kalkan (2008) refere que, a medida que o nivel de
escolaridade sobe, as disposi¢des de pensamento critico dos alunos também aumentam.

No que concerne ao sexo, existem associag¢Oes significativas por relagdo com esta
variavel sendo os estudantes do sexo masculino quem mais faz referéncia As
consquencias dos aspetos cognitivos para si proprios. Whiteman e Mangels (2016)
estudaram o pensamento atraves de estilos de ruminacdo (cismar ou refletir) durante a

aplicacdo de testes de conhecimento geral a estudantes. Encontraram que a ruminagéo
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pode ter consequéncias positivas ou negativas consoante em que aspetos a atencéo é
focalizada. Enquanto o cismar no estado afetivo pode ser prejudicial especialmente para
as mulheres, levando a um aumento da atencdo para os erros e predizendo sentimentos
desprazerosos aquando do insucesso numa tarefa, a reflexdo ponderada acerca de
estratégias concretas para a resolucdo de problemas pode ser adaptativa facilitando a
mudanga do insucesso para 0 sucesso tanto para rapazes como para raparigas. Martin
(2003) refere que as mulheres apresentam maior inclinacdo para um processamento
minucioso e analitico e que os homens tendem para um processamento mais heuristico.
Também Turabik e Gin (2016) consideram que a disposicdo de estudantes do sexo
feminino para o pensamento critico é maior do que a dos alunos do sexo masculino. No
nosso estudo, ndo diferenciamos estilos de pensamentos mas limitdmo-nos a aceder aos
contetdos dos pensamentos e, neste caso em particular, a percecdo das consequéncias

destes aspetos cognitivos para si proprios.

1.3.4. Subtema I11.4. Consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos, na aprendizagem

No contexto das experiéncias cognitivas durante o estudo pretendemos conhecer
a percecao dos estudantes acerca dos efeitos e consequéncias dos aspetos cognitivos
ocorridos durante o seu estudo especificamente para a sua aprendizagem. Para tal foi
colocada a questdo “achas que o que pensas quando estds a estudar afeta a tua
aprendizagem?”. As respostas dos estudantes levaram-nos a considerar duas categorias
que explicitam: a percecdo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos
cognitivos durante o estudo, na sua aprendizagem; e 0s aspetos, relativos a aprendizagem
dos sujeitos, afetados por aquilo que pensam enquanto estudam.

Na tabela 3.49 apresentamos a estrutura global do subtema I1I1.4
consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos, na aprendizagem, as suas categorias,

subcategorias, subsubcategorias e subsubsubcategorias.
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Tabela 3. 49. Subtema II1.4. Consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos na

aprendizagem: categorias, subcategorias, subsubcategorias e subsubsubcategorias.

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

SUBSUBCATEGORIAS

1. Percecdo da
existéncia/inexisténcia
de consequéncias dos
aspetos cognitivos, na
aprendizagem

1.1. Inexisténcia de
consequéncias

1.1.1. Concentragdo
1.1.2. Causas/Fatores
Desenvolvimentais

1.2. Existéncia de
consequéncias

2. Aspetos afetados,
na aprendizagem

2.1. Aspetos gerais

2.2. Aspetos cognitivos

2.2.1. Focalizagdo da
atencéo/concentracéo
2.2.2. Memorizagdo
2.2.3. Compreensao

2.3. Aspetos afetivos

2.3.1. Humor

2.3.2. Emoc0es/sentimentos 2.3.2.1. Frustragdo
2.3.2.2. Bem-estar
2.3.2.3. Facilidade

2.3.2.4. Dificuldade

2.4. Regulacéo emocional

2.5. Aspetos
motivacionais

2.5.1. Em geral

2.5.2. Interesse

2.5.3. Entusiasmo

2.5.4. Utilidade futura do
estudo

2.5.5. Curiosidade

2.5.6. Esforco

2.5.7. Foco nos objetivos
2.5.8. Pensamentos
motivacionais

2.5.9. Crencas de auto-

eficacia
2.6. Regulacdo
motivacional: controlo
volitivo
2.7. Aspetos relativosao  2.7.1. Em geral

estudo e aprendizagem

2.7.2. Quantidade de
aprendizagem

2.7.3. Qualidade da
aprendizagem

2.7.4. Monitorizacdo da
aprendizagem

2.7.5. Produtividade do
estudo e aprendizagem
2.7.6. Continuidade do estudo
2.7.7. Tempo de estudo
2.7.8. Aumento da Pesquisa

2.8. Desempenho
académico

2.8.1. Rendimento académico
2.8.2. Desempenho nas
avaliagdes

2.9. Aspetos relacionais

2.9.1. Relagdo com os outros
2.9.2. Transferéncia de
conhecimentos para a relacéo
com outros

2.10. Perspetiva sobre o
futuro
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Tabela 3. 50. Subtema I11.4. Consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos na
aprendizagem: categorias, frequéncias e percentagens

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3fano
N %

F M F M F M F M
1. Percecdo da existéncia/inexisténcia 6 6 6 6 6 6 6 6 48
de aprendizagem. dosaspeloscognitves s 43 43 43 43 43 43 43 343
2. Aspetos afetados, na aprendizagem 7 7 17 11 11 10 12 17 92

5 5 121 79 79 71 86 121 65.7
Total N 13 13 23 17 17 16 18 23 140
Total % 93 93 164 121 121 114 13 164 100

A totalidade do volume de informacdo do subtema relativo as
consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos na aprendizagem distribui-se por duas
categorias sendo que os aspetos afetados (N=92; 65.7%) apresentam maior volume de
informacdo do que a percecao da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos
cognitivos, na aprendizagem (N=48; 34.3%).

A andlise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso Biologia apresenta maior volume de informacgédo (N=74; 52.9%) do
que o grupo de estudantes de Psicologia (N=66; 47.1%). A andlise estatistica deste
subtema por relacdo com a variavel curso indica que existem associacdes significativas
(x2=69.369; df=1; o= .000) sendo os estudantes do curso Biologia quem apresenta mais
referéncias.

Relativamente ao ano, o grupo de estudantes de 3° ano apresenta um volume de
informacao ligeiramente superior (N=81; 57.9%) do que o grupo de estudantes de 1° ano
(N=59; 42.1%). Também existem associa¢des significativas por relagdo com esta variavel
(x2=70.031; df =1; a.=.000) sendo os estudantes do 3° ano quem faz mais referéncias.

No gue concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo feminino (N=71; 50.7%)
apresenta um volume de informacéo ligeiramente superior do que o grupo de estudantes
de sexo masculino (N=69; 49.3%) Também existem associagdes significativas
(x2=68.238; df=1; a= .000) por relacdo com a variavel sexo sendo as raparigas que

apresentam mais referéncias.
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1.3.4.1. Percecgéo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos cognitivos, na

aprendizagem

No ambito das consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos, na aprendizagem, a
primeira categoria refere-se a percecdo da existéncia/inexisténcia dessas consequéncias.
As verbalizacGes dos estudantes levaram-nos a considerar duas categorias: inexisténcia
de consequéncias e existéncia de consequéncias.

Na tabela 3.51 apresentamos os resultados obtidos em cada uma das subcategorias

considerando as variaveis curso, ano e sexo.

Tabela 3. 51. Categoria Percecédo da existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos
cognitivos, na aprendizagem: subcategorias, frequéncias e percentagens (critério sujeitos)

Psicologia Biologia Total
1°ano 3%ano 1°ano 3%ano
N %
F M F M F M F M
1.1. Inexisténcia de consequéncias 2 1 0 0 1 1 1 1
42 21 - - 21 21 21 21 14.6
1.2. Existéncia de consequéncias 4 5 6 6 5 5 5 5 41
83 104 125 125 104 104 104 104 85.4
Total N 6 6 6 6 6 6 6 6 48
Total % 125 125 125 125 125 125 125 125 100

A totalidade do volume de informacdo presente na categoria percecdo da
existéncia/inexisténcia de consequéncias dos aspetos cognitivos, na aprendizagem
distribui-se por duas subcategorias sendo que o maior volume de informacéo encontra-se
na subcategoria existéncia de consequéncias (N=41; 85.4%) e o menor volume de
informacdo encontra-se na subcategoria inexisténcia de consequéncias (N=7; 14.6%).

Tendo em conta a totalidade das verbalizagdes presentes nesta categoria e no que
se refere a analise dos dados relativamente aos cursos, podemos observar que o grupo de
estudantes do curso de Psicologia apresenta 0 mesmo volume de informacdo do que o
grupo de estudantes de Biologia (N=24; 50%). Relativamente ao ano, o grupo de
estudantes do curso de 1° ano apresenta 0 mesmo volume de informacéo do que o grupo
de estudantes de 3° ano (N=24; 50%). No que concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de
sexo feminino apresenta 0 mesmo volume de informacdo do que o grupo de estudantes
de sexo masculino (N=24; 50%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do x2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

Passaremos a analisar, em seguida, cada uma das subcategorias identificadas.
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A) Inexisténcia de consequéncias

As verbalizagdes de alguns estudantes expressam a ideia de que estes consideram
que os pensamentos emergentes quando estdo a estudar ndo afetam a sua aprendizagem e
justificam-se com a sua capacidade de concentracdo no estudo e com causas/fatores
desenvolvimentais. Como é possivel verificar na tabela F50, a concentracdo (N=6;
85.7%) apresenta um volume de informacdo ligeiramente superior do que as

causas/fatores desenvolvimentais (N=1; 14.3%).

“Porque sei la...volto ao foco...porque o pensamento vagueia mas depois volta ao foco... ndo me perco do
estudo...” (Suj.21)

“(...) ja houve uma altura em que eu me deixava influenciar...isso foi no secunddrio...mas agora vim para
aqui com uma nova mentalidade de que aprendi a conta dos meus erros e..j& ndo me deixo
influenciar...agora ja s6 me deixo influenciar é pelos conselhos mais corretos...ndo é pelos conselhos de
gente mais imatura...e pronto.” (Suj.19)

B) Existéncia de consequéncias
As verbalizacBes de muitos estudantes expressam a ideia de que as suas
experiéncias cognitivas durante o estudo (nomeadamente 0s seus pensamentos) afetam a

sua aprendizagem de uma forma geral.
“Acredito que sim...” (Suj.16)

“Afecta... eu acho que sim.” (Suj.36)
“Sim...sem ditvida” (Suj.37)

1.3.4.2. Aspetos afetados, na aprendizagem.

No ambito consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos durante o estudo, na
aprendizagem dos estudantes, a segunda categoria refere-se aos aspetos, relativos a
aprendizagem dos estudantes, afetados pelos aspetos cognitivos durante o seu estudo,
nomeadamente, 0s seus pensamentos. Estes aspetos justificaram a emergéncia de dez
subcategorias: aspetos gerais, aspetos cognitivos, aspetos afetivos, regulacdo emocional,
aspetos motivacionais, regulacdo motivacional - controlo volitivo, aspetos relativos ao
estudo e aprendizagem, desempenho académico, aspetos relacionais e perspetiva sobre o
futuro.

Na tabela 3.52 apresentamos os resultados obtidos nesta categoria considerando

as variaveis curso, ano e sexo.
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Tabela 3. 52. Categoria Aspetos afetados, na aprendizagem: subcategorias, frequéncias e
percentagens

Psicologia Biologia Total
1°no 3%%no 1°no 3%%no
N %
F M F M F M F M
2.1. Aspetos gerais 0 0 0 1 1 1 0 0
- - - 1.1 1.1 1.1 - - 3.3
2.2. Aspetos cognitivos 1 1 4 2 1 0 3 2 14
11 1.1 4.3 2.2 1.1 - 33 2.2 15.2
2.3. Aspetos afetivos 0 0 3 0 1 3 2 3 12
- - 3.3 - 11 33 2.2 33 13
2.4. Regulagdo emocional 1 0 0 0 0 0 0 0 1
1.1 - - - - - - - 1.1
2.5. Aspetos motivacionais 3 3 1 4 1 3 4 19
3.3 3.3 1.1 4.3 1.1 3.3 4.3 20.6
2.6. Regulacéo motivacional: controlo 0 0 0 0 2 0 0 0 2
volitivo - - - - 2.2 - - - 2.2
2.7. Aspetos relativos ao estudo e 2 5 6 4 2 5 3 6 33
aprendizagem 2.2 5.4 6.5 43 2.2 5.4 3.3 6.5 35.9
2.8. Desempenho académico 0 1 0 0 0 0 0 2 3
- 1.1 - - - - - 2.2 3.3
2.9. Aspetos relacionais 0 0 0 2 0 0 0 0 2
- - - 2.2 - - - - 2.2
2.10. Perspetiva sobre o futuro 0 0 1 1 0 0 1 0 3
- - 1.1 1.1 - - 1.1 - 3.3
Total N 7 7 17 11 11 10 12 17 92
Total % 7.6 7.6 185 119 119 109 13 18.5 100

A totalidade do volume de informacdo da categoria aspetos afetados pelas
experiéncias cognitivas, na aprendizagem distribui-se por 10 subcategorias sendo que o
maior volume de informac&o encontra-se nos aspetos relativos ao estudo e aprendizagem
(N=33; 35.9%). Os aspetos motivacionais (N=19; 20.6 %), aspetos cognitivos (N=14;
15.2%) e os aspetos afetivos (N=12; 13%) apresentam menores volumes de informacéo.
Os aspetos gerais, desempenho académico, perspetiva sobre o futuro (N=3; 3.3%),
regulagdo motivacional/controlo volitivo (N=2; 2.2.%), aspetos relacionais (N=2; 2.2.%)
e regulacdo emocional (N=1; 1.1%) apresentam valores residuais.

A anélise dos dados relativamente aos cursos permite observar que o grupo de
estudantes do curso de Biologia apresenta volume de informagao ligeiramente superior
(N=50; 54.3%) do que o grupo de estudantes de Psicologia (N=42; 45.7%). Relativamente
ao ano, o grupo de estudantes de 3° ano apresenta um volume de informagé&o ligeiramente
superior (N=57; 62%) do que o grupo de estudantes de 1° ano (N=35; 38%). No que
concerne ao sexo, 0 grupo de estudantes de sexo feminino (N=47; 51.1%) apresenta um
volume de informagéo praticamente idéntico ao grupo de estudantes de sexo masculino
(N=45; 48.9%).

No caso desta categoria ndo se apresenta a analise estatistica com recurso ao teste
do x2 uma vez que mais que 20% das células apresentam valores inferiores a 5.

Em seguida passaremos a analisar cada uma das subcategorias identificadas.
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A) Aspetos gerais
Aquilo que os estudantes pensam durante o estudo pode afetar a sua aprendizagem
de uma forma geral. Os exemplos encontrados retratam este efeito de uma forma negativa

e ligada aos pensamentos de preocupacéo, prejudicando a aprendizagem.

“afeta de forma negativa sinceramente acho que era bom termos as vezes um botdaozinho para ligar e para
desligar estas coisas que era para poder estudar a vontade...para poder estudar descansado” (Suj.36)
“As tantas estou tdo preocupada que pode afetar a minha aprendizagem” (Suj.15)

“(...) se ndo consigo me abstrair dessas preocupagoes...acabo por ndo estar disponivel para aprender”

(Suj.20)

B) Aspetos cognitivos

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar pode afetar a sua
aprendizagem através dos aspetos cognitivos como a focalizacdo da
atencdo/concentracdo, a memorizacdo, a compreensdo e a fluéncia do processamento.
Como é possivel verificar na tabela F51, a focalizacdo da atencdo/concentracdo (N=8;
57.1%) foi ligeiramente mais referida do que a memorizacdo (N=4; 28.6%) e do que a
compreensdo (N=2; 14.3%).

O efeito dos pensamentos sobre a focalizacdo da atencdo/concentracdo e
consequentemente sobre a aprendizagem pode acontecer num sentido positivo quando os
estudantes pensam sobre o que estudam, ou hum sentido negativo, quando os estudantes
se distraem, pensam em muitos assuntos em simultdneo ou quando tém problemas

pessoais que os impedem de se concentrar nas aulas ou no estudo.

“Afeta porque (... )as vezes quando penso e quando me surgem duvidas ou questoes, [isso faz-me com que
eu pesquise mais sobre o tema] ou faz com que eu fique mais atenta (...) se por outro lado, o que eu estou
a pensar ndo tem nada a ver com o estudo, tem a ver com a vida quotidiana ou com coisas minhas, ai ja
atrapalham porque realmente divago e distraio-me” (Suj.30)

“se eu tiver um problema na vida pessoal (...) e tiver mal...afeta completamente porque eu distraio-
me...ndo consigo estar concentrada no que o professor estd a dizer (...) ou no que estiver a estudar em
casa (...) por isso afeta” (Suj.6)

“(...) eu acho que se a gente estiver a pensar em muita coisa ao mesmo tempo que estuda (...) torna-se
muito complicado porque por mais que a gente queira, ndo estamos ali ... ndo estamos focadas” (Suj.28)

O efeito sobre a memorizacdo pode acontecer num sentido positivo
incrementando a capacidade de retencdo quando os estudantes pensam sobre a matéria
em estudo e se sentem bem com aquilo que estudam. Por outro lado, pode ocorrer num
sentido negativo, dificultando o processo de retengdo e permitindo o esquecimento,
quando o estudante ndo atribui significado a matéria e quando ndo se sente bem com

aquilo que esta a estudar.
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“Porque ld estd (...) se eu estiver a pensar naquela matéria, se calhar vou reter melhor aquilo que estou a
ler, que estou a estudar” (Suj.37)

“(...) depende daquilo que sinto em relacéo aquilo que estou a estudar, eu vejo como tempo ganho... se
forem coisas boas posso ver como tempo que ganhei e ndo que perdi uma semana ou um més a estudar
aquilo, ganhei! Se forem coisas mds... ja penso que foi um més perdido que foi um més de trabalho, que
nao me valeu de nada, que ndo me deixou motivada, que ndo me ensinou nada porque ja ndo me lembro
de nada (...) afeta sempre nesse tipo de coisas, sdo conhecimentos que ndo ficam” (Suj.39)

“se ndo der significado e se ndo aprendo na pratica, se ndo aprendo na minha cabega, aprendo por um
dia, ou por um espago de tempo muito curto que é até ...até ter que usar aquela informagdo da proxima
vez provavelmente na frequéncia. Depois, claro, ndo digo que me esquego totalmente mas esquego-me
muito daquilo que estudei” (Suj.32)

Duas verbalizagcbes chamam a atencdo para os estudantes que consideram que 0s
seus pensamentos durante o estudo afetam a sua aprendizagem uma vez que afetam a sua
capacidade de compreensdo. Este efeito pode acontecer num sentido positivo quando
pensam nas materias ou temas relacionados e isso o0s leva a encontrar ligacbes entre
conhecimentos, ou, pode ocorrer de forma negativa quando o estudante pensa que o seu

estudo ndo o levara aos objetivos pretendidos.

“Por exemplo se eu estiver a ler qualquer coisa e se estiver a pensar... qualquer coisa relacionado com
aquele assunto, se calhar vai fazer que eu consiga entender melhor aquilo que estou a estudar (...) que
seja mesmo uma ideia que eu consiga formular e compreender de onde é que aquilo vem... ndo é so porque
estou a ler...mas compreender porque é que aquilo aconteceu e por que motivo e a relacionar com outra
matéria por exemplo” (Suj.37)

“Na... como é que hei-de explicar? se eu achar que o que eu estou a estudar ndo me vai servir de muito,
[ndo fago tanto esfor¢o para aprender aquilo] ... [ou tento aprender.. tento decorar, va, que é para chegar
ao exame e escrever] (...) se eu achar que é mesmo importante e que me vai servir algum dia, [é fazer o
esfor¢o para aprender mesmo], para interiorizar e...perceber mais as coisas” (Suj.29)

C) Aspetos afetivos

Os pensamentos ocorridos durante o estudo podem afetar a aprendizagem dos
estudantes porque tem consequéncias afetivas quer através do seu estado de humor ou
através das suas emocdes/sentimentos. Como € possivel verificar na tabela F52, as
emocdes/sentimentos (N=10; 83.3%) foram ligeiramente mais referidas do que o humor
(N=2; 16.7%).

O humor surgiu em duas verbalizacGes de estudantes que consideram que aquilo
gue pensam quando estdo a estudar pode afetar a sua aprendizagem porgue se nédo
estiverem com um estado de humor propicio aos estudos, ndo conseguirdo aprender, mas
por outro lado, se estiverem com um estado de humor estavel, poderéo ter mais facilidade
em prestar atengédo ao estudo e assim aprender melhor. O humor parece ser intermediario

desta relagéo.

“Porque uma aprendizagem é também...depende um bocado do humor...eu ao menos penso que sim...se eu
estiver com o humor mais ... descontraido e tudo mais, tenho mais facilidade [em estar focado] e [interesse
ou entusiasmado] com aquilo que estou a ler” (Suj.48)
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“Hum...depende também da minha disposicdo...se eu estou com uma disposi¢do mais alegre, [eu entendo
muito mais facilmente] ...mesmo em temas que eu ndo gosto (...) se eu estou assim num dia um bocadito
mau, ou que correu mal o dia ou outros problemas, hum... [estudar esta fora de questdo...é muito mais facil
agarrar-me a uma taga de gelado] ” (Suj.24)

As emocdes/sentimentos emergiram no discurso de estudantes que consideram
que aquilo que pensam quando estdo a estudar pode afetar a sua aprendizagem porque
afeta-os em termos das suas emocdes/sentimentos como a frustracdo, o bem-estar, a
facilidade e a dificuldade. Como é possivel verificar na tabela F53, todas apresentam
volumes de informacé&o residuais dificuldade (N=4; 40%), facilidade (N=3; 30%), bem-
estar (N=2; 20%) e frustracdo (N=1; 10%).

A frustragdo emergiu numa situacdo em que o estudante ndo consegue
compreender 0 que esta a estudar e sente-se frustrado. Essa frustragdo afeta negativamente

a sua aprendizagem.

“(...) quando estudo também ha situacoes em que fico frustrada (...) porque ndo consigo entender (...) e
ai também afeta negativamente a aprendizagem” (Suj.30)

Duas verbalizagGes expressam a ideia de que aquilo que os estudantes pensam
quando estdo a estudar afeta-os em termos do seu bem-estar e consequentemente, isso

afeta a sua aprendizagem.
“Afeta no meu bem-estar e isso afeta a minha aprendizagem” (Suj.24)
“afeta na minha forma de estar...se estou bem ou ndo (...)e isso reflete-se na aprendizagem ” (Suj.41)

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar pode afetar a sua
aprendizagem relativamente a sua perce¢éo de facilidade e de dificuldade dos conteudos.

“(...) quando gostamos, [dedicamo-nos mais] [e aprendemos mais] e acho que temos mais facilidade
guando gostamos e quando a aprendizagem acontece de forma autéonoma” (Suj.41)

“Por exemplo (...) quando estudo também [ha situagdes em que fico frustrada (...) porque ndo consigo
entender] (...) e comego a pensar “oh pa” isto é mesmo dificil” e ai...e ai também me afeta negativamente
a aprendizagem” (Suj.30)

D) Regulacéo emocional
A regulacdo emocional prende-se com uma verbalizacéo relativa a ideia de que
aquilo que pensa quando esta a estudar pode afetar a sua aprendizagem e por isso procura

regular aquilo que sente para poder se concentrar nos estudos.

“Porque... a gente aprende de varias formas, e a gente com a experiéncia, acabamos também por estudar
e ter a0 mesmo tempo problemas ...¢é claro que se o problema prolongar-se por muito tempo, ndo podemos
evitar aquilo muito tempo, também, ndo é? temos que acabar por estudar...e a gente também arranja
formas de ultrapassar isso...e as vezes estudar também afasta-nos do problema... mas é preciso estar
mesmo muito bem concentrada” (Suj.6)
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E) Aspetos motivacionais

Aquilo que os estudantes pensam enquanto estdo a estudar afeta a sua
aprendizagem em termos motivacionais de uma forma em geral, ao nivel do seu interesse
e entusiasmo, da utilidade do estudo, da sua curiosidade, do esforco, do foco nos
objetivos, de pensamentos motivacionais e crencas de auto-eficacia. Como é possivel
verificar na tabela F54, todas apresentam volumes de informacdo residuais: esforgo (N=4;
21%), utilidade futura do estudo, crencas de auto-eficacia (N=3; 15.8%), em geral, foco
nos objetivos, pensamentos motivacionais (N=2; 10.5%), interesse, entusiasmo e
curiosidade (N=1; 5.3%).

Duas verbalizagGes traduzem a ideia de que os estudantes referem este efeito de
uma forma “em geral” sem especificar o como acontece.

“aquilo que eu penso (...)afeta!... na motivacao ” (Suj.1)

“Aquilo que pensamos afeta a aprendizagem porque quando somos nos a querer aprender (...) esse
“querer” ja faz toda a diferenc¢a...estamos motivados (...)” (Suj.41)

Uma verbalizacdo sugere que quando o estudante esta a pensar sobre aquilo que
estd a estudar, esses pensamentos afetam a sua aprendizagem porque aumentam o seu

interesse e 0 seu entusiasmo para com esses contedos.

“afeta (...)quando estou a pensar sobre aquilo que estou a ler tenho mais (...) interesse e [entusiasmo]
com isso” (Suj.48)

A utilidade do estudo emerge em verbaliza¢6es de estudantes que consideram que
quando pensam na importancia e utilidade do seu estudo, estes pensamentos podem afetar
a sua motivacao para aprender.

“Acho que afeta nesse aspeto ... de achar que o que estou a estudar se é importante ou ndo, se me vai ser
util ou ndo, essas coisas” (Suj.29)

“Talvez...depende também das matérias porque [ha matérias que posso aplicar mais os conhecimentos e
outras que ndo...posso comegar a pensar como estdo a mudar as minhas células]...acabo por pensar se
aquilo que aprendi vai ter utilidade pratica na minha vida” (Suj.45)

“Porque eu penso que estudar aquilo ndo vai ter utilidade nenhuma (...)se eu ndo estou a ver nenhuma
utilidade naquilo, afeta muito (...) Porque eu penso... “mas entdo eu estou a estudar isto para qué?” (...)
eu acho que nesse aspecto afeta... (...) e fico desmotivada para aprender!...” (Suj.1)

Uma verbalizacdo foca a importancia da curiosidade do estudante para a sua
aprendizagem visto que essa curiosidade permite-lhe pensar e ir mais aléem na expanséo
de conhecimentos.

“Porque foi como eu ja referi... a curiosidade acho que é muito importante na aprendizagem... sobretudo
no ensino superior...porque ndo nos podemos limitar, por exemplo, eu como estudante de psicologia, tudo
abrange uma grande area, mas nao abrange todas, e acho que a nossa vontade permite pensar € ...ir mais
além da psicologia... sim...acho que é importante e que afeta a aprendizagem” (Suj.2)
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O esforco emergiu em verbalizacdes de estudantes que consideram que aquilo que
pensam quando estéo a estudar pode afetar a sua aprendizagem em termos do seu esforco

para estudar e para aprender.

“Aquilo que pensamos afeta a aprendizagem porque quando somos nos a quuerer aprender (...) acho que
esse “querer” ja faz toda a diferenca...[estamos motivados] (...) e se eu estiver a pensar nisso, acredito
que isso leva-me a querer me esfor¢ar mais e a aprender mais” (Suj.41)

“Na... como é que hei-de explicar? se eu achar que o que eu estou a estudar ndo me vai servir de muito,
ndo faco tanto esforgo para aprender aquilo (...) se eu achar que é mesmo importante e que me vai servir
algum dia, é fazer o esfor¢o para aprender mesmo(...)" (Suj.29)

Duas verbalizagbes salientam a importancia dos estudantes manterem 0s
pensamentos focados nos objetivos enquanto estdo a estudar para ndo atrasar a sua

aprendizagem e para atingir os seus objetivos.

“Penso que afeta porque se estiver a vaguear mentalmente... sera mais dificil conseguir completar os meus
objetivos (...) essencialmente atrasa a aprendizagem e (...) cada vez que me afasto do meu objetivo, demoro
mais tempo a atingi-/o” (Suj.33)

“(...) tenho que tirar boas notas, vd...eu quero ir para mestrado ...na darea da medicina e aquilo é preciso
uma média ja altinha... jd tenho que estudar mais para alcangar esses objectivos (...) [se ndo pensar assim
nos meus objetivos ja ndo vou continuar a estudar’] (Suj.22)

Os pensamentos motivacionais referem-se a pensamentos dos estudantes sobre as
suas motivacGes para continuar a estudar e que, na sua perspetiva, afeta a sua

aprendizagem de forma positiva.

“FEu acho que é bdsico... eu acho que é também um pouco assim...quando aquilo nos lembra coisas
positivas, se é positivo, entdo nds gostamos, se nods gostamos entdo tentamos ficar nisso, logo, se tentamos
continuar nisso entdo ai sim, vou me empenhar mais e vou continuar a pensar nisso porque assim me
transmite coisas boas” (Suj.13)

“(...) uma pessoa quando estuda, pelo menos no meu caso, uma pessoa esta sempre a pensar mais d
frente... em que é que isto estd a influenciar e mais ndo sei o qué... se uma pessoa estiver a pensar “olha
isto é giro” e “eu gosto” ou entdo “esta disciplina até pode vir a ser importante” (...)acho que também
ajuda um bocadinho pensar assim” (Suj.38)

As crencas de auto-eficacia reportam-se a verbalizagcBes que expressam que
guando os estudantes colocam em causa a sua capacidade de trabalho e de eficacia isso
afeta-lhes e ndo lhes permite estudar e aprender eficazmente.

“Porque eu acabo por exigir muito de mim mesma...mas eu quero sempre dar o meu melhor mas é como
se eu nunca achasse que dou o meu melhor” (Suj.16)

“E que entro naquela de “ndo sou capaz ndo sou capaz! E ... Ndo estou a ser capaz...!” e isso comega a
me perturbar muito ...envolvo-me demasiado se calhar...e comego a enrolar...e isso perturba ndo me deixa
estudar como deve ser” (Suj.15)

Destacamos uma verbalizagdo que coloca a énfase no estudante conseguir regular-
se de forma a controlar a situagcéo de aprendizagem e acrescenta que quando consegue
fazé-lo, sente que a gratificacdo pessoal € grande e isso, por sua vez, fa-lo aumentar o seu

nivel de auto-eficacia.

“Depois ha duas maneiras que é...ou “estuda so para passares” ou entdo... “eh pa vais ter que entender
isto, da la a volta a situagdo...” e... tento lidar com isso...tento ver isso como um desafio como uma
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dificuldade acrescida...curiosamente normalmente quando essa dificuldade é maior, depois a gratificagéo
também é maior...por exemplo... se eu tenho mais dificuldades em fazer um trabalho, quando finalizo,
sinto-me muito melhor e penso assim “estds a ver? Tu conseguiste e até...nem acreditavas nisto”” (Suj.30)

F) Regulacdo motivacional: controlo volitivo

A regulacdo motivacional: controlo volitivo prende-se com as verbalizacdes de
estudantes que consideram que aquilo que pensam quando estdo a estudar pode afetar a
sua aprendizagem porque esses pensamentos podem servir para regular a sua motivagéo
para o estudo. Isto pode acontecer através de auto-instrucdes, frases que os estudantes

dizem para si mesmos para se motivarem para estudar.

“(...)acho que quando estou a pensar em alguma coisa... QUando tenho que estudar mesmo (...) Se nao
estiver motivado eu penso... “tem que ser tem que ser! pronto...é agora... é so este pedago...depois de
fazer as coisas ja acabou” ... e pronto...tento lidar assim com isso (...) acho que...afeta sempre...o que a
gente pensa afeta em tudo...mas eu consigo lidar com isso (...)” (Suj.14)

“FEu acho que isso afeta porque eu (...) fico a pensar... “ndo! Ndo posso ficar a perder tempo nestes
pensamentos, tenho que avancar!” entdo acredito que isto afeta desta forma...quando a pessoa ndo é tdo
exigente para si mesma acho que tem possibilidades de aprender mais ... de entender melhor do que quando
a pessoa exige muito de si propria” (Suj.16)

G) Aspetos relativos ao estudo e aprendizagem

Os pensamentos emergentes durante o estudo pode afetar a aprendizagem dos
estudantes em aspetos especificos do estudo e aprendizagem seja de uma forma em geral,
seja através da quantidade, da qualidade, da monitorizacdo da aprendizagem, da
produtividade do estudo, da continuidade do estudo, do tempo de estudo ou do aumento
da pesquisa. Como € possivel verificar na tabela F55, a qualidade da aprendizagem
(N=16; 48.5%) foi mais referida pelos estudantes do que a quantidade de aprendizagem,
o tempo de estudo (N=4; 12.1%), a monitorizacdo da aprendizagem, a continuidade do
estudo (N=3; 9.1%), em geral, a produtividade do estudo e aprendizagem e o aumento da
pesquisa (N=1; 3%) apresentam volumes de informacéo residuais.

Uma verbalizacdo expressa que quando esta a estudar, se estiver a pensar em

outras coisas para além do estudo, isso vai afetar a sua aprendizagem de uma forma geral.
“Porque se eu estiver (...) a pensar noutra coisa qualquer, vai afetar a minha aprendizagem (...)"” (Suj.31)

A quantidade de aprendizagem pode ser afetada de forma negativa quando os
estudantes ndo estdo concentrados na tarefa nem estdo com disposi¢édo para estudar. Por
outro lado, também pode ser afetada positivamente quando os estudantes gostam da

matéria em estudo.

“Afeta assim... porque se eu ndo tiver focado, a aprendizagem ndo vai estar tdo bem...e eu ndo vou
aprender muito” (Suj.9)
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“Como é que afeta...quanto menos disposi¢cdo eu tiver para estudar, menos vou aprender...acho que é uma
relagdo direta” (Suj.24)

“(...) quando gostamos, [dedicamo-nos mais] e aprendemos mais (...) ” (Suj.41)

A qualidade da aprendizagem pode ser afetada de forma positiva pelos
pensamentos dos estudantes quando estes estdo concentrados no estudo e colocam
questdes sobre a matéria, quando se sentem bem e predispostos a aprender e quando

compreendem e atribuem significado aquilo que estéo a estudar.

“Se nos estivermos concentrados e se tivermos duvidas e conseguirmos tirar as nossas duvidas com os
colegas, acabamos por a nossa aprendizagem ser melhor...e...vai ser sempre mais evolutiva” (Suj.4)

“E como eu jd fui dizendo ao longo da entrevista... afecta ...afecta se eu percebo e se lhe dou significado.
Se dou significado penso na prdtica e aplicando, aprendo melhor” (Suj.32)

“Nos aspetos de...estarmos bem ou ndo psicologicamente (...) se nos correu bem o dia...e se estamos
predispostos em estar ali a aprender, aprendemos, caso contrdrio ndo aprendemos tdo bem” (Suj.8)

Por outro lado, este efeito na qualidade da aprendizagem pode ser negativo quando
0s estudantes ndo gostam daquilo que estdo a estudar, quando ndo estdo concentrados
nem motivados para o estudo, quando estdo com problemas pessoais e quando tém a

sensacao de que estdo a estudar e a perder tempo.

“Nesses mesmos aspetos...[se eu ndo tiver concentrado naquilo que eu estou a fazer| e se ndo tiver
motivado e pensar que tenho que estudar e que é necessario...ndo vou aprender bem” (Suj.9)

“F porque geralmente o que ndo se gosta, ha uma tendéncia de... “ok eu tenho fazer isto... tenho de fazer
esta disciplina!” por exemplo... mas como é uma coisa que ndo é assim tao interessante, é decorado é posto
numa folha, no exame e na frequéncia, e so decoro para passar” (Suj.23)

“Afeta porque (...) se eu tiver ... com um problema pessoal... no momento em que estou a estudar, vai
afetar a minha aprendizagem porque néo vai ser tao eficaz (...) afeta porque se eu ndo gostar, vou estar
desmotivada e vou apenas decorar e eu ndo considero “o decorar” como uma aprendizagem... porque ndo
fica nada...passado uma semana ou duas... ndo sei nada...portanto...afeta a minha aprendizagem dessa
maneira” (Suj.25)

“Como afeta... é porque se eu tiver com a sensa¢do de que estou a perder tempo... que aquilo ndo vai
valer para nada... vou acabar por ndo me lembrar das coisas que estava a estudar... e [a aprendizagem
ndo fica consolidada ... ndo aprendo]” (Suj.39)

Quando os estudantes estdo a estudar e a pensar sobre a matéria isso pode afetar a
monitorizacao da sua aprendizagem na medida em que verificam se estdo a proceder bem

ou se necessitam alterar algo no seu modo de estudo de forma de estudo.

“Como...afeta-me porque quanto mais pensar na matéria (...) vou perceber melhor se estou realmente a
perceber a matéria toda ou onde é que estou a ter duvidas... e isso afeta a minha aprendizagem...porque
se eu tiver davidas vou ter que esclarecé-las. (Suj.45)

A produtividade do estudo e da aprendizagem pode ser afetada de forma negativa
pelos pensamentos do estudante quando este sente grande pressao para com as tarefas e

datas de avaliacao.

“(...) quando entdo ha toda aquela pressdo de termos montes de trabalhos para entregar ao mesmo
tempo... frequéncias (...) torna-se complicado porque eu também ds vezes comego a pensar ‘“estou a
estudar agora para isto! Mas... quando acabar isto ja tenho que ir fazer o trabalho daquela cadeira(...) e
as tantas é... um acumular de coisas todas ao mesmo tempo... que eu comego a pensar naquilo tudo e ...[é
algo que vai afetar porque (...)vai ser muito menos produtivo” (Suj.28)
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A continuidade do estudo pode ser afetada por aquilo que os estudantes pensam
quando estdo a estudar. Um estudante refere que se estiver a pensar em assuntos que néo
estejam relacionados com o estudo mais facilmente terd que interromper e reiniciar a
tarefa. Outro estudante refere que se colocar em causa o valor e a utilidade do seu estudo

ndo conseguira construir raciocinios completos e sequenciados.

“se o que eu estou a pensar ndo tem nada a ver com o estudo, tem a ver com a vida quotidiana ou com
coisas minhas, ai ja atrapalham [porque realmente divago e distraio-me] e depois ha vezes que tenho que
comegar de novo ou comegar de novo a pagina” (Suj.30)

“Afeta porque ... como eu disse, nos ao estudar, se comecarmos a pensar “serda que vale a pena, serd que
ndo vale a pena”, na altura da prova ... quando for para lembrar, nés também ndo vamos ter a linha (...)
linha do conhecimento... das aprendizagens ...as aprendizagens ndo vao estar todas sequenciadas de forma
continua...como se fosse uma historia toda ligada” (Suj.43)

O tempo de estudo pode ser afetado por aquilo que os estudantes pensam enguanto
estdo a estudar. Destacamos a verbalizacdo de um estudante que refere que o tempo de
estudo pode ser ganho ou perdido consoante considere que aprendeu ou ndo aprendeu o

que pretendia.

“Afeta a minha aprendizagem no sentido em que (...) reservo um tempo para estudar e depois afinal pus-
me a pensar em outra coisa e acabei por ndo utilizar aquele tempo todo para estudar e entdo fico com
tempo de estudo em falta e...depois é mau é chato” (Suj.36)

“afeta (...) no tempo que perco com as coisas, ou que ganho...depende daquilo que sinto em rela¢do aquilo
que estou a estudar (...)se forem coisas boas posso ver como tempo que ganhei (...) Se forem coisas mas...
j& penso que foi um més perdido (...) que nao me valeu de nada (...)” (Suj.39)

Adiar o estudo emergiu relacionado com aspetos negativos como 0 estar

pessimista e com a pressdo de matéria para estudar.

“Porque se eu estiver pessimista e achar que ndo vou conseguir e...vou adiando ...adiando os estudos ou
aquela matéria (...) e afeta porque depois quando chegar mesmo perto da frequéncia vou ter muita coisa
acumulada para estudar, ndo vou conseguir estudar tudo a tempo...[vou chegar a frequéncia e pronto
muito provavelmente ndo vou conseguir fazer]” (Suj. 47)

O aumento da pesquisa emergiu na verbalizacdo de um estudante que refere que
durante o estudo, quando o0s seus pensamentos sao relacionados com a matéria de estudo
isso poderéa leva-lo a formular questdes o que o incentiva ao aumento da pesquisa sobre

os temas de estudo.

“Afeta porque...pois como eu estava a dizer ...as vezes quando penso e quando me surgem duvidas ou
questdes, isso faz-me com que eu pesquise mais sobre o tema ou [faz com que eu fique mais atenta] (...)"
(Su;j.30)

H) Desempenho académico
Emergiram trés verbalizacBes de estudantes que consideram que aquilo que
pensam quando estdo a estudar pode afetar a sua aprendizagem na medida em que pode

afetar o seu desempenho académico quer através do seu rendimento academico, quer

através do seu desempenho nas avaliagdes. Como é possivel verificar na tabela F56, quer
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0 desempenho nas avaliacGes (N=2; 66.7%) quer o rendimento académico (N=1; 33.3%)

apresentam volumes residuais.

“aquilo que penso quando estou a estudar afeta...no meu rendimento...n0S meus resultados (...)se estou
a pensar em outras coisas néo vou ter resultados bons” (Suj.39)

“Ora... Se me distraio com os meus pensamentos, que ndo estdo relacionados com a matéria, ndo assimilo
tdo bem a matéria e depois nas frequéncias lembro-me menos das coisas ” (Suj.7)

“Porque se eu estiver pessimista e achar que ndo vou conseguir e...vou adiando (...) e afeta porque depois

...vou chegar a frequéncia e pronto muito provavelmente ndo vou conseguir fazer” (Suj. 47)

I) Aspetos relacionais

Aquilo que os estudantes pensam quando estdo a estudar afeta a sua aprendizagem
na medida em que afeta também em aspetos relacionais quer através da sua relagcdo com
0S outros, quer através da transferéncia de conhecimentos que faz para a relagdo com os
outros. Como € possivel verificar na tabela F57, a relacdo com os outros e transferéncia

de conhecimentos para a relagdo com outros, ambas com volumes residuais (N=1; 50%).

“Muito nestes aspetos que eu ja disse agora...o que eu penso pode me afetar na forma como eu aprendo
sobre as situac@es, porque passo a compreendé-las melhor e isso depois afeta ndo sé a aprendizagem mas
também a propria relagdo com aquela pessoa” (Suj.35)

“Por exemplo... eu senti muito isso quando li um livro sobre hiperatividade...o meu sobrinho é hiperativo
e acho que isso afetou muito na minha compreensdo... como o meu sobrinho é...da forma de ser do meu
sobrinho e como ele...das vivéncias dele de como interagir com ele também (...) mas acho que esse
conhecimento por exemplo mudou muita coisa...que também tento transmitir a outras pessoas que lidam
com ele...(...) foi assim a experiéncia mais recente que tive de que aquilo que senti na aprendizagem me
influenciasse” (Suj.35)

J) Perspetiva sobre o futuro
Relativamente a perspetiva sobre o futuro destacamos apenas uma verbalizacéo
de um estudante que considera que quando estd a estudar, se 0s seus pensamentos

estiverem focados no seu futuro, isso afeta positivamente a sua aprendizagem.

“Ajuda se eu pensar um bocadinho mais a frente (...) “eu agora tenho isto e a seguir tenho o proximo e
ainda este ano tenho estas disciplinas e depois para o ano ja tenho as préximas, e estas sdo giras, e depois
as outras tem algumas que gosto e outras ja gosto menos (...) a mim, parece que me ajuda pensar um
bocadinho mais a frente porque (...) parece que estou a construir a base para depois no futuro conseguir
ter aquilo que quero... um curso que eu quero...” (Suj.38)

1.3.4.3. Sintese e discussao dos resultados do subtema I11.4. Consequéncias/efeitos dos

aspetos cognitivos, na aprendizagem.

A andlise das respostas dos estudantes a questio “achas que aquilo que pensas
q

quando estas a estudar afeta a tua aprendizagem?”” oferece-nos as opinies dos estudantes
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acerca da influéncia dos seus pensamentos e aspetos cognitivos, emergentes durante o seu
estudo, na sua propria aprendizagem. Primeiramente € possivel verificar que as opinides
dos estudantes se dividiram em dois grandes grupos: aqueles que consideram que aquilo
gue pensam enguanto estudam ndo afeta a sua aprendizagem; e aqueles que consideram
que estes pensamentos e aspetos cognitivos afetam a sua aprendizagem. Note-se que a
quantidade de verbaliza¢des do primeiro grupo é muito menor do que no segundo grupo
levando-nos a pressupor que ha muito poucos estudantes com a perce¢do de que aquilo
que pensam ndo afeta a sua aprendizagem.

Dentro do primeiro grupo, e questionados acerca das razGes pelas quais
consideravam que esses pensamentos e aspetos cognitivos ndo afeta a sua aprendizagem,
0s estudantes justificaram com fatores como a sua capacidade de concentracdo na tarefa
de estudo e com fatores desenvolvimentais. Estes resultados revelam-se interessantes na
medida em que, para estes estudantes parece relativamente simples e normal gue 0s seus
pensamentos ndo os afete em termos da sua aprendizagem. Estes resultados parecem
apontar para estudantes capazes de fazer uma autorregulacdo adequada a aprendizagem
no ensino superior. Seria interessante explorar se as razbes apontadas provém de
carateristicas pessoais dos estudantes ou se sdo consequéncias de habitos autoregulados
de estudo.

Dentro do segundo grupo de estudantes, aqueles que consideram que aquilo que
pensam enquanto estudam afeta a sua aprendizagem foi possivel apurar uma série de
aspetos em que 0s sujeitos consideram que a sua aprendizagem € afetada. Estes passam
por aspetos gerais, cognitivos, afetivos, aspetos de regulacdo emocional, aspetos
motivacionais, de regulacdo motivacional, aspetos relativos ao estudo e a aprendizagem,
aspetos relativos ao desempenho académico, aspetos relacionais e aspetos relativos a
perspetiva de futuro. Os aspetos relativos ao estudo e a aprendizagem foram os mais
referidos pelos estudantes.

No ambito dos aspetos relativos ao estudo e aprendizagem os estudantes
consideram que os seus pensamentos podem afetar o seu estudo e aprendizagem de uma
forma geral, mas também podem afetar a quantidade de aprendizagem, a qualidade da
aprendizagem, a monitorizagdo da aprendizagem, a produtividade do estudo e
aprendizagem, a continuidade do estudo, o tempo de estudo e 0 aumento da pesquisa. De
todos estes aspetos destacamos a qualidade da aprendizagem por ter sido a mais referida.
Aqui, o efeito dos pensamentos pode ser positivo quando os estudantes estdo

concentrados no estudo e colocam questdes relacionadas com a matéria, quando
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compreendem e dao significado aquilo que estdo a estudar, quando se sentem bem e
predispostos para aprender e quando estdo interessados na matéria em estudo. Por outro
lado, este efeito na qualidade da aprendizagem podera ser negativo quando os estudantes
ndo estdo concentrados no estudo, quando encaram o estudo como um dever e obrigacéo,
quando estdo em época de exames, quando ndo reconhecem a importancia daquilo que
estéo a estudar, quando tém a sensacdo de que estdo a estudar e a perder tempo, quando
ndo gostam daquilo que estdo a estudar, quando experimentam stress, quando néo estao
motivados para o estudo, quando estdo com problemas pessoais, quando nédo se sentem
bem e quando estdo sem paciéncia. Esta dualidade de consequéncias positivas ou
negativas sugere-nos que os estudantes colocam as situacdes de estudo em polos opostos
(positivo ou negativo) e seria importante ajuda-los a perceber que o estudo e a
aprendizagem obrigam a varios processos, uns mais faceis outros mais dificeis, e que
todos sdo naturais, sdo importantes e necessarios ao percurso académico. Ajudar os alunos
a ndo extremar, fazé-los refletir sobre 0s seus proprios processos, quer mais “positivos”
OU “mais negativos”, relativizar as situacoes e ajuda-los na possibilidade de mudarem os
pensamentos mais negativos, no caso de serem prejudiciais ao estudo, procurando
conviver com estes e modifica-los, se necessario.

Também salientamos o efeito dos pensamentos dos estudantes na monitorizacao da
sua aprendizagem precisamente pelo fato deste ter sido muito pouco referido. A
monitorizacdo da aprendizagem revela-se muito importante uma vez que é quando 0s
estudantes o fazem que conseguem ter a nogdo se estdo a proceder bem ou se necessitam
alterar algo na sua forma de estudar. Esta capacidade metacognitiva evidencia a
importancia de se pensar sobre as matérias e sobre aquilo que se sabe ou sobre aquilo que
ainda ndo se sabe e como tal, contribui para um processo de auto-monitorizacao essencial
para a aprendizagem, sobretudo quando ha necessidade de reajustar e readaptar as
estratégias de estudo e de aprendizagem aos contetdos estudados.

Um dos outros aspetos mais referidos pelos estudantes prende-se com questdes
motivacionais. Wang, Chen, Lin e Hong (2017) encontraram fortes relacdes entre
pensamento positivo com a motivacdo para aprendizagem e com a autorregulagéo da
aprendizagem de estudantes universitarios tailandeses. Nos nossos resultados,
destacamos o esforco para com a tarefa de estudo uma vez que 0s nossos estudantes
consideraram que 0s seus pensamentos podem afetar a sua aprendizagem em termos do
esforco que fazem para estudar e para aprender e este esforco pode ser maior ou menor

consoante o cariz destes pensamentos; ou seja, se 0 estudante pensar que aquilo que esta
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a estudar ndo lhe sera util, o seu esfor¢o sera minimo; enquanto se pensar que aquilo que
esta a estudar ser-lhe-a importante e que lhe servird futuramente, o seu esforgo para
aprender sera muito maior e a sua aplicacdo e empenho serdo muito maiores. Estes
resultados salientam a importancia de, nas aulas, os professores, para além de explicarem
a matéria em si, esclarecerem os estudantes acerca da relevancia desses contetidos para a
sua pratica de trabalho futura.

Relativamente ao estudo comparativo, a anélise estatistica deste subtema por
relacdo com a variavel curso indica que existem associaces significativas sendo 0s
estudantes do curso Biologia quem mais faz referéncias as consequéncias/efeitos dos
pensamentos ocorridos durante o estudo na sua aprendizagem.

Relativamente ao ano, existem associac¢des significativas sendo os estudantes do
3° ano quem mais faz referéncias as consequéncias/efeitos dos pensamentos ocorridos
durante o estudo na sua aprendizagem.

No que concerne ao sexo existem associagdes significativas por relagdo com a
variavel sexo sendo os estudantes do sexo feminino quem mais faz referéncias as
consequéncias/efeitos dos pensamentos ocorridos durante o estudo na sua aprendizagem.
Tavares (2014) procurou analisar as diferencas entre estudantes universitarios do sexo
feminino e do sexo masculino quanto ao otimismo e constatou que 0s rapazes apresentam
niveis de otimismo mais elevados, nos trés anos de ensino superior. Faria (2004) também
encontrou que as raparigas revelam menores niveis de otimismo, maior vulnerabilidade e
desgaste fisico e psicoldgico associado ao stress vivido maiores dificuldades de insercédo
na esfera social e no estabelecimento de relacionamentos durante a entrada no Ensino
Superior. Sera que o optimismo, como forma positiva de pensamento podera justificar o
motivo pelo qual na nossa investigacao observdmos que sao as raparigas que verbalizam
mais as consequéncias negativas daquilo que pensam para a sua aprendizagem?

Whiteman e Mangels (2016) estudaram estilos de ruminacdo durante a aplicagéo
de testes de conhecimento geral a estudantes e concluiram que a ruminagdo pode ter
consequéncias positivas ou negativas conforme os aspetos em que a atengdo e focalizada.
Cismar pode ser prejudicial especialmente para as mulheres, levando a um aumento da
atencdo para os erros e predizendo sentimentos desprazerosos aquando do insucesso
numa tarefa, a reflexdo ponderada acerca de estratégias concretas para a resolugdo de
problemas pode ser adaptativa facilitando a mudanca do insucesso para 0 sucesso tanto

para rapazes cOmo para raparigas.
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A sociedade esta em constante mudanca exigindo dos sujeitos uma grande
capacidade de adaptacdo e de resposta as situacdes, aos contextos e aos outros (McCune
& Entwistle, 2011). No entanto, o que muitos professores constatam e a literatura assim
o confirma é que, na maior parte das vezes, 0s estudantes quando chegam a universidade,
para além de pouca maturidade, apresentam também, em termos académicos, concecdes
e abordagens a aprendizagem pouco profundas, métodos de estudo ineficazes e
competéncias regulatdrias incipientes (Almeida, Aradjo & Martins, 2016; VVasconcelos et
al, 2005). As instituicdes de ensino e, particularmente as de ensino superior, ttm um papel
crucial neste campo. O Processo de Bolonha, implementado no ensino superior incita 0s
estudantes a tornarem-se mais do que sujeitos que se limitam a receber e a aplicar
conhecimentos e que, ao invés, se tornem responsaveis, autonomos, flexiveis e
verdadeiramente construtores da sua aprendizagem (Chaleta & Grécio, 2016).

Para que a experiéncia de ensino superior se revele mais do que um simples
periodo de aquisicdo de conhecimentos deverd instigar nos estudantes vivéncias que o0s
ajudem no seu processo de desenvolvimento inteletual e de crescimento pessoal.
Essencial para estes processos sdo 0 ganho de um conjunto de competéncias pessoais e
académicas que os conduzam a uma visdo critica e a autonomia de acao perante 0s eventos
diérios e futuros (Garrido & Prada, 2016). Esta perspetiva remete-nos para a necessidade
de promover competéncias regulatérias que encaminhem os estudantes para
aprendizagens transformativas, reflexivas, significativas e profundas, que os levem a
aprender a aprender, a aprender sobre 0s seus proprios processos de estudo e de
aprendizagem e sobre aspetos pessoais que podem interferir nesses mesmos processos
(Lima et al, 2016; Turabik & Gun, 2016). No contexto académico, e em particular da
aprendizagem no ensino superior, as competéncias de regulacdo da aprendizagem ligam-
se com a regulacdo dos proprios individuos, nas suas dimensGes comportamental,
cognitiva e afetiva, para atingirem os seus objetivos académicos (Goetz et al, 2013). Os
professores podem ajudar os estudantes a melhorar a sua capacidade de autorregulacao
da aprendizagem, no entanto, a acdo dos estudantes é determinante competindo-lhes
construir e experimentar estratégias mais complexas e profundas, avaliando a sua eficacia
e, se necessario, desenvolvendo novos esforgos autorregulatérios (Helms & Rogers,
2011; Efklides, 2011).

Para ser capaz de autorregular a sua aprendizagem é necessario conhecer-se
enquanto pessoa e conhecer-se enquanto estudante. Este processo de autoconhecimento

envolve ndo sé conhecer as suas carateristicas pessoais, mas também conhecer as suas
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estratégias, 0s seus habitos e rotinas de estudo, as suas formas de processar a informacéo
e de lidar com os seus pensamentos e afetos, nomeadamente com as situacGes mais ou
menos agradaveis e mais ou menos dificeis que o aprender envolve. Para ajudar 0s
estudantes a promover tais competéncias revela-se indispensavel conhecer estes
fendmenos a partir das suas experiéncias, para além de perspetivas meramente tedricas.

Foi com o intuito de conhecer as experiéncias de estudo, do sentir, do pensar e do
regular a aprendizagem de estudantes de ensino superior, e com base numa perspetiva
exploratdria, que esta investigacdo se desenrolou. Os estudantes foram desafiados a
refletir sobre os seus proprios comportamentos, estratégias e métodos de aprendizagem e
de estudo, assim como, sobre as suas experiéncias afetivas, cognitivas e regulatorias
enquanto estudam. Mais, foram convidados a partilhar as suas ideias acerca dos efeitos e
consequéncias destas experiéncias para si enquanto pessoas e para a sua aprendizagem.
Para além destes objetivos, pretendemos também encontrar semelhancas e/ou diferencas
entre grupos de estudantes, rapazes e raparigas, provindos de areas cientificas diferentes
(&rea das ciéncias sociais — curso de Psicologia; area das ciéncias e tecnologia — curso de
Biologia) e que frequentassem anos diferentes (estudantes novatos — 1° ano; estudantes
finalistas de licenciatura — 3%no).

Relativamente a forma como os estudantes costumam estudar visamos identificar
0s métodos e estratégias de estudo e de aprendizagem por si utilizados (Tema I). Os
resultados da nossa investigacdo permitiram-nos concluir que, durante a tarefa de estudo,
0s estudantes utilizam estratégias de cariz cognitivo, metacognitivo e de organizacao,
prevalecendo as estratégias cognitivas relativamente as restantes. Salienta-se a
importancia das estratégias metacognitivas e das de organiza¢do para a aprendizagem no
ensino superior e a sua escassa emergéncia no discurso dos nossos participantes (De
Backer, Van Keer & Valcke, 2012). A partir destes dados destacamos a relevancia de
ajudar deliberadamente os estudantes a desenvolverem este tipo de estratégias, na medida
em que estas se revelam extremamente importantes para a organizacao e planificacdo do
estudo e para a monitorizacgao da aprendizagem (Efklides, 2014).

No que diz respeito a compreensdo da forma como os estudantes experienciam
afetiva e cognitivamente o seu processo de estudo, e de como percecionam as
consequéncias dessas experiéncias para si e para a sua aprendizagem procuramos
identificar os aspetos afetivos e cognitivos experienciados pelos estudantes quando estéo

a estudar e conhecer as consequéncias desses aspetos para si e para a sua aprendizagem.
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Relativamente a identificacdo dos aspetos afetivos experienciados durante o
estudo, os resultados permitiram constatar que 0s estudantes apresentam uma grande
diversidade de aspetos afetivos e que estes podem ser estruturados em trés eixos
principais: quando gostam de estudar, quando ndo gostam de estudar e quando sentem
dificuldades enquanto estudam. Assim, o que 0s estudantes sentem quando estao a estudar
varia consoante a presenga/auséncia de gosto pelo estudo e consoante a dificuldade que
experimentam. Observamos que quando o0s estudantes gostam de estudar expressam
maior quantidade de aspetos afetivos de cariz positivo; e pelo contrario, quando nao
gostam de estudar e também quando experimentam dificuldades, expressam maior
quantidade de aspetos afetivos de cariz negativo. Efklides (2011) salienta o papel da
dificuldade durante a realizacdo das tarefas na interrupgcéo do processamento cognitivo e
posterior emergéncia de estados afetivos. Ndo podemos deixar de destacar o interesse no
aparecimento destes aspetos afetivos (gostar, ndo gostar e sentir dificuldade) para o tema
dos antecedentes das emocdes académicas que até agora se tem centrado sobretudo nas
questdes do valor e do controlo (Pekrun et al, 2002; Pekrun, 2007; 2014, 2016).

Relativamente a identificacdo dos aspetos cognitivos durante o estudo, 0s
resultados permitiram verificar que os estudantes apresentam essencialmente trés tipos de
pensamento que se distinguem consoante o foco: pensamentos distratores, pensamentos
focados na tarefa e pensamentos focados na pessoa. Verifica-se que enquanto a maior
parte dos pensamentos distratores afastam os estudantes da sua tarefa de estudo os
pensamentos centrados na tarefa aproximam o estudante de processos envolvidos na
atividade de estudo (e.g., pensamentos orientados para a matéria, para a memorizacao,
para a aplicacdo pratica, entre outros). Os pensamentos centrados na pessoa prendem-se
com 0s ganhos e custos do envolvimento na tarefa de estudo e surgem muito ligados a
perspetiva dos estudantes acerca do seu futuro académico e profissional. Apesar de todos
os tipos de pensamento terem sido pouco referidos, sdo os centrados na tarefa os mais
referenciados pelos estudantes. Este resultado revela-se um bom indicador na medida em
gue os pensamentos sobre a tarefa de estudo podem ser facilitadores da quantidade e
qualidade da aprendizagem.

Evidencia-se o fato de que, aquando da resposta a questao “como € que costumas
estudar”, os estudantes nao referiram estratégias de tipo afetivo (e.g., Weinstein & Mayer,
1983). No entanto, quando questionados sobre “o que sentem quando estdo a estudar”
existiram referéncias a necessidade de regular esses aspetos afetivos o que implica

necessariamente o uso de estratégias de regulacdo emocional. Fazendo um paralelismo
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entre a identificacdo de aspetos afetivos e cognitivos emergentes durante o estudo
podemos constatar que enquanto aquilo que os estudantes sentem, enquanto estudam,
permite distinguir eixos estruturantes de cariz afetivo (e.g., gostar; ndo gostar de estudar;
dificuldades sentidas no estudo) que se revelam antecedentes de outros aspetos afetivos
(e.g., “se for uma matéria que eu goste, da-me prazer estudar” (Suj.12)); aquilo em que
0s estudantes pensam, enquanto estudam, leva-nos a identificar diferentes tipos de
pensamento. Esta evidéncia revela-se interessante pelo fato de que, perante a questdo “o
que costumas sentir quando estas a estudar?”, parece que os estudantes ativaram um
contexto interno afetivo (que realmente transpareceu no seu discurso) resultando nestes
eixos com um cariz visivelmente afetivo. Por outro lado, perante a questdo “o que
costumas pensar quando estas a estudar”, evidenciou-se um discurso mais centrado na
situacdo de estudo em si, como se, as questdes afetivas se mantivessem, mas num segundo
plano. Estas constatacGes sugerem-nos que, em termos de intervencdo, é importante
trabalhar questdes relacionadas com os afetos envolvidos no aprender e com a sua
regulacdo, tornando-se realmente necessario a ativacdo do contexto afetivo para que 0s
estudantes possam se expressar, para que possam tomar consciéncia da forma como a
componente afetiva influencia a sua aprendizagem/estudo e para construirem estratégias
adequadas para lidar com tais aspetos. Uma intervencao que vise o desenvolvimento de
competéncias autorregulatdrias da aprendizagem tera de ter simultaneamente em conta a
presenca e importancia dos aspetos afetivos e cognitivos bem como a interacdo entre
ambos 0s aspetos, ja que, como 0s nossos resultados demonstram e a literatura assim
confirma, de fato, a relacdo entre estas componentes é muito estreita sendo que 0s
pensamentos desencadeiam emogdes e influenciam os comportamentos (Beck, 2011).

As consequéncias daquilo que os estudantes sentem e pensam quando estdo a
estudar reportam-se a repercussdes para si proprios e também para a sua aprendizagem.
Em ambos os casos emergiram percecdes de inexisténcia/existéncia de consequéncias (do
que sentem e do que pensam), e 0s aspetos (relativos aos sujeitos e relativos a sua
aprendizagem) afetados por essas experiéncias.

A percecdo de inexisténcia/existéncia de consequéncias dos aspetos afetivos,
durante o estudo, para o sujeito e para a sua aprendizagem, traduz a ideia de que alguns
estudantes ndo se deixam afetar (nem em termos pessoais nem em termos da sua
aprendizagem) por aquilo que sentem quando estdo a estudar, enquanto outros
percecionam ser afetados e referem a existéncia das consequéncias advindas do que

sentem.
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Quanto a percecéo de inexisténcia de consequéncias daquilo que sentem para si
proprios e para sua aprendizagem, os estudantes justificam-se pela capacidade para
concentrarem a sua atencdo no estudo, trazendo-o para um plano atencional prioritario
relativamente a outras tarefas concorrentes. No entanto, foram sempre poucos 0s
estudantes que referiram nédo se deixar afetar pelas consequéncias do que sentem durante
o0 estudo e, a maior parte dos estudantes considera que aquilo que sente quando esta a
estudar tem consequéncias para si mesmos e para a sua aprendizagem. As consequéncias
pessoais, mais mencionadas, reportam-se a alteracdo de estado de humor e a emergéncia
de um leque de emocdes maioritariamente negativas. Constata-se que aquilo que 0s
estudantes sentem quando estdo a estudar despoleta novas emocdes e estados afetivos.
Este fendmeno, considerado por Pekrun e colaboradores (2002) como a emergéncia de
“meta-emog0es”, leva-nos a considerar que também estas emocg6es devem ser alvo de
consciencializacao e de regulacdo emocional. As consequéncias dos aspetos afetivos mais
referidas para a aprendizagem, foram a continuidade do estudo e a quantidade da
aprendizagem. Deste modo, 0 que 0s estudantes sentem quando estdo a estudar é
percecionado como afetando a sua disponibilidade e persisténcia na tarefa de estudo
sendo que quando experienciam estados afetivos positivos aprendem mais e quando
experimentam aspetos negativos aprendem menos. Pekrun (2014) apresenta evidéncias
congruentes com estes resultados. Estes resultados levam-nos a crer que faz sentido ajudar
0s estudantes a promoverem maior consciéncia acerca do que sentem, do papel que 0s
processos afetivos desempenham para si e para a sua aprendizagem e a regular aquilo que
sentem de uma forma mais eficaz, usando por exemplo, estratégias antecipatorias,
deployment atencional, mudanca cognitiva ou a modulacdo da resposta (Ochsner &
Gross, 2008).

A percecdo de inexisténcia/existéncia de consequéncias dos aspetos cognitivos,
durante o estudo, para o sujeito e para a sua aprendizagem, traduz a ideia de que alguns
estudantes ndo se deixam afetar (nem em termos pessoais nem em termos da sua
aprendizagem) por aquilo que pensam quando estdo a estudar, enquanto outros tém a
percecdo de que sdo afetados e da existéncia de consequéncias daquilo que pensam.

Quanto a percecdo de inexisténcia de consequéncias do que pensam, para si e para
a sua aprendizagem, durante o estudo, salientamos a capacidade destes estudantes se
manterem concentrados na tarefa de estudo. Contudo, a maior parte dos estudantes
considera que aquilo que pensa enguanto esta a estudar tem consequéncias para si e para

a sua aprendizagem. As consequéncias em termos pessoais, mais mencionadas, do que 0s
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estudantes pensam enquanto estudam, reportam-se a continuidade e ao tempo dedicado
ao estudo. Por outras palavras, os estudantes consideram que aquilo que pensam enquanto
estdo a estudar os afeta porque os leva a interromper a sua atividade de estudo e, por
estarem a pensar em assuntos diferentes do estudo, isso afeta a quantidade de tempo que
dedicam a esta tarefa. As consequéncias do que os estudantes pensam enquanto estudam
para a sua aprendizagem incidem maioritariamente em aspetos relativos a qualidade da
aprendizagem. Por um lado, os estudantes consideram que quando estdo concentrados no
estudo e a ter pensamentos positivos isso traduz-se positivamente na sua aprendizagem
porque os leva a questionar e a atribuir significado aos conteddos de estudo. Por outro
lado, esta influéncia pode acontecer em termos negativos quando os estudantes estdo
desconcentrados, desmotivados e com pensamentos afastados do estudo. Estas percecgdes,
por parte de alguns estudantes, revelam-se bons indicadores uma vez que, tendo
consciéncia acerca do papel dos pensamentos durante o estudo (quer em termos negativos
como positivos) torna-se mais provavel que os estudantes procurem, de forma mais ou
menos autdnoma, a sua prépria regulacdo cognitiva. Tal ndo invalida que tenham
dificuldades em conseguir fazer tal regulacdo sozinhos ou de forma eficaz pelo que uma
ajuda externa e deliberada se afigura como importante.

No que concerne a forma como os estudantes lidam com os aspetos afetivos e
cognitivos enquanto estudam pretendemos identificar as estratégias por si utilizadas para
lidarem com o que sentem e com 0 que pensam quando estdo a estudar. Deste modo,
encontramos por um lado, uma percecdo positiva e uma percecao negativa de lidar com
0 que sente; e por outro, as proprias estratégias mobilizadas pelos estudantes, para lidarem
com o que sentem quando estdo a estudar. A percecdo negativa, i.e., de que ndo lidam
bem com o gque sentem durante o estudo, apresenta-se ligeiramente superior a percecao
positiva e esta evidéncia alerta-nos para as dificuldades que os estudantes possam ter na
regulacdo das suas experiéncias afetivas quando as mesmas sdo negativas. As estratégias
ativadas pelos estudantes para lidar com o que sentem enguanto estudam, foram variadas
e de cariz também variado (cognitivas, metacognitivas, emocionais, motivacionais e
estratégias de organizacdo socio-ambiental). As mais mencionadas foram as
metacognitivas e as motivacionais. Dentro das estratégias metacognitivas destacam-se as
relacionadas com a organizagéo e gestdo do tempo. Isto leva-nos a salientar a importancia
que estes estudantes dao a estas estratégias, estruturais, como algo que os ajuda a
reorganizar o tempo alocado ao estudo ou a ativar estratégias que lhes permitem regular

a sua atencdo e concentracdo no estudo. As estratégias motivacionais, também das mais
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referidas, incidiram na focalizacdo nos objetivos e na auto-motivacdo. Estes resultados
revelam-se bons indicadores na medida em que a motivagdo e 0s objetivos sdo
fundamentais para um comportamento l6gico e coerente dos estudantes no seu processo
de estudo e de aprendizagem (Lemos, 2005).

Relativamente a forma como os estudantes lidam com o que pensam enquanto
estudam, encontrdmos nao s6 percecdes positivas e negativas de lidar com o que sentem,
mas também respostas afetivas a necessidade de lidar com os seus pensamentos, e ainda,
as proprias estratégias, mobilizadas para lidarem com o que pensam quando estdo a
estudar. No que concerne as estratégias ativadas pelos estudantes emergiram com maior
expressdo as estratégias de regulacdo cognitiva (controlo de pensamentos distratores) e
as de regulacdo motivacional (controlo volitivo). Estes resultados levam-nos a concluir
que alguns estudantes ativam estratégias para lidar com os pensamentos que consideram
ser perturbadores do seu estudo e também ativam estratégias para controlar e manter a
sua motivacao no estudo. No entanto, importa relembrar que as estratégias de regulacdo
das experiéncias cognitivas/pensamentos tiveram um baixo volume de informacgéo
sugerindo-nos que este € um aspeto ainda pouco desenvolvido pelos estudantes e que é
necessario ajuda-los, deliberadamente, a regular os seus pensamentos.

Relativamente as experiéncias afetivas durante o estudo (Tema Il), na sua
totalidade, podemos constatar que as consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos, para si
e para a sua aprendizagem, foram mais referidas do que a identificacdo de aspetos afetivos
e do que as estratégias ativadas para a regulacao desses mesmos aspetos. Estes resultados
chamam-nos a atenc¢do para 0 peso que os estudantes atribuem as repercussdes dos aspetos
afetivos para si mesmos e para a sua aprendizagem e para a escassez de estratégias de
regulacao para lidar com esses mesmos aspetos podendo isto significar que os estudantes
“sentem muito” mas conseguem ‘“regular pouco”. Uma vez que as emogdes tém
implicacdes diversas, quer positivas quer negativas, para 0s processos envolvidos no
estudo e na aprendizagem (e.g., facilitar ou dificultar processos cognitivos como a
atencdo, concentragdo e processamento cognitivo), a regulacdo emocional revela-se
fundamental na atividade de estudo para que os estudantes consigam atingir e permanecer
em estados afetivos e emocionais propicios a aprendizagem (Gross, 2008). Estes dados
apontam a necessidade de trabalhar questdes relativas a regulacdo emocional com os
estudantes.

Da mesma forma e relativamente as experiéncias cognitivas durante o estudo

(Tema I1), na sua totalidade, as consequéncias/efeitos daquilo que os estudantes pensam
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quando estdo a estudar, para si e para a sua aprendizagem, foram muito mais referenciadas
do que a identificagdo dos pensamentos e do que as estratégias para a sua regulacdo. Uma
vez mais, e a semelhanca do que acontece com as experiéncias afetivas, parece que 0s
estudantes vivenciam muitas consequéncias daquilo que “pensam” mas, apresentam
poucas ferramentas para lidar com e para regular essas experiéncias. Tal chama a atencao
para a necessidade de intervencédo no sentido de, por um lado, os estudantes promoverem
as suas competéncias metacognitivas e reflexivas, identificando e distinguindo os seus
pensamentos e, por outro, dos estudantes desenvolverem competéncias de regulacédo deste
tipo de experiéncia.

Dadas as varias semelhancas encontradas na categorizacdo do discurso dos
estudantes, quando comparando os aspetos afetivos e 0s cognitivos, constatamos que nem
todos estudantes conseguem fazer uma clara distin¢do entre aquilo que sentem e o que
pensam, tendo dificuldades na separacdo dos mesmos e isso € percetivel através da
linguagem utilizada. Encontrdmos, com frequéncia, no discurso dos estudantes, frases em
que estes pretendiam falar do que sentiam mas, muito facilmente o significado das
unidades de texto remetiam-nos para 0s seus pensamentos. Estas constatagcdes sugerem-
nos uma grande proximidade entre os dois construtos (Spradlin, 2003) e a forma como

um pode conduzir ao outro, através de uma interagdo continua.

A interrogacdo sobre a existéncia de diferencas associadas aos cursos (Psicologia
e Biologia), anos de frequéncia (1% 3°ano) e sexos (feminino e masculino), corresponde
ao Ultimo objetivo especifico deste estudo.
No que concerne & varidvel curso, encontramos diferengas nos subtemas relativos a
identificacdo de aspetos afetivos durante o estudo; as consequéncias/efeitos dos aspetos
afetivos no sujeito e as consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na aprendizagem.
Assim, os estudantes de Psicologia identificaram mais aspetos afetivos do que o0s
estudantes de Biologia; os estudantes de Biologia consideraram mais consequéncias do
que sentem, para si mesmos, do que os estudantes de Psicologia; e os estudantes de
Psicologia referiram mais consequéncias/efeitos daquilo que sentem para a sua
aprendizagem do que os estudantes de Biologia. Estes resultados sugerem que oS
estudantes de Psicologia identificam mais 0 que sentem quando estdo a estudar e que
consideram que o que sentem afeta mais a sua aprendizagem do que a si mesmos,
comparativamente com o estudantes de Biologia. Pelo contrario, os estudantes de

Biologia consideram que o que sentem quando estdo a estudar os afeta mais engquanto
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pessoas do que os estudantes de Psicologia. Tal podera eventualmente significar que os
estudantes de Psicologia fazem uma maior discriminagdo/distingdo entre si enquanto
estudantes e enquanto pessoas do que os estudantes de Biologia. Foram também
encontradas associa¢des significativas nos subtemas relativos as consequéncias/efeitos
dos aspetos cognitivos, quer para o sujeito, quer para a sua aprendizagem. Assim, 0s
estudantes de Biologia consideraram mais consequéncias do que pensam quando estéo a
estudar para si mesmos e para a sua aprendizagem, do que os estudantes de Psicologia.
Em termos de implicacdes praticas, uma possivel intervencdo com estudantes destes
cursos Biologia e Psicologia, teria necessariamente que incidir sobre aspetos
diferenciados pois engquanto para os estudantes de Psicologia faria mais sentido trabalhar
sobretudo ao nivel das consequéncias do que sentem para a sua aprendizagem; uma
intervencdo com os estudantes de Biologia exigiria um trabalho mais aprofundado
envolvendo a identificacdo dos aspetos afetivos envolvidos no seu processo de estudo, as
consequéncias do que sentem para si proprios; mas também as consequéncias do que
pensam quer para si quer para a sua aprendizagem. Por outro lado, uma possivel
intervencdo conjunta aos estudantes dos dois cursos poderia levar os estudantes a uma
partilha de conhecimentos e de formas de estar no estudo, e, neste caso, considerar as
diferengas entre os estudantes poderia ser uma estratégia de hetero aprendizagem e de
entreajuda entre os sujeitos.

No que diz respeito a variavel ano de frequéncia académica, encontramos
diferencas significativas em dois subtemas do tema Il (Experiéncias afetivas durante o
estudo) relativos a identificacdo de aspetos afetivos durante o estudo; as
consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos para o sujeito e para a sua aprendizagem e num
subtema do tema Il (Experiéncias cognitivas durante o estudo) relativamente as
consequéncias/efeitos dos aspetos cognitivos para si e para a sua aprendizagem. Assim,
0s estudantes do 3° ano identificam mais aspetos afetivos e mais consequéncias daquilo
que sentem e pensam para Si mesmos e para a sua aprendizagem, do que os estudantes de
1%no. Estes resultados sugerem que 0s estudantes de terceiro ano apresentam uma maior
consciéncia metacognitiva do que sentem quando estéo a estudar do que os estudantes de
primeiro ano e que também reconhecem mais consequéncias do que sentem e pensam
quer para si quer para sua aprendizagem. Em termos de implicacbes préaticas estes
resultados apontam para a necessidade de realizar acdes sobretudo com os estudantes de
1° ano no sentido de os ajudar a autoconhecerem-se ao nivel das suas emocdes, das

relagbes e efeitos destas em si enquanto pessoas, enquanto estudantes e na sua
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aprendizagem, e igualmente termos das consequéncias daquilo que pensam enquanto
estudam, quer para si, quer para a sua aprendizagem de forma que desenvolvam
estratégias autorregulatdrias para lidar com as suas emogdes e cognigoes.

Ainda relativamente as diferencas entre os anos de frequéncia, relembramos que
ndo foram encontradas diferencas entre os grupos relativamente a utilizagéo de estratégias
de estudo e de aprendizagem. Tal preocupa-nos podendo isto significar ou: que os
estudantes do 1°ano estdo tdo preparados quanto os estudantes de 3°no; ou que 0S
estudantes de 3° ano utilizam o mesmo tipo de estratégias que os estudantes de 1°no,
levando-nos a crer que 0 ensino superior ndo esta a ter impacto suficiente ao nivel do
desenvolvimento de estratégias de estudo/aprendizagem mais complexas, 0 que remete
para a importancia de se implementarem ac¢des, tanto ao nivel de metodologias de ensino
como outras especificamente direcionadas para a sua promocao.

No que se refere ao sexo, encontrdmos diferencas nos trés subtemas do tema 1l
(Experiéncias afetivas durante o estudo), ou seja, relativamente a identificacdo de aspetos
afetivos durante o estudo, as consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos no sujeito e as
consequéncias/efeitos dos aspetos afetivos na aprendizagem. Assim, as raparigas
identificaram mais aspetos afetivos durante o estudo do que 0s rapazes; 0S rapazes
reconheceram mais consequéncias do que sentem quando estdo a estudar para si proprios
do que as raparigas; e as raparigas apresentaram mais referéncias relativas as
consequéncias do que sentem quando estdo a estudar para a sua aprendizagem do que 0s
rapazes. Foram também encontradas diferencas no terceiro tema, relativo as experiéncias
cognitivas durante o estudo, na sua globalidade, sendo que os rapazes apresentaram mais
referéncias as suas experiéncias cognitivas do que as raparigas. Em termos dos seus
subtemas, foram encontradas diferencas relativamente as consequéncias/efeitos dos
aspetos cognitivos durante o estudo para o sujeito e para a sua aprendizagem. Assim, 0s
rapazes verbalizaram mais consequéncias do que pensam quando estdo a estudar para si
mesmos do que as raparigas e, por outro lado, as raparigas verbalizaram mais
consequéncias do que pensam quando estdo a estudar para a sua aprendizagem, do gque 0s
rapazes. Tal sugere que uma possivel intervencdo com grupos de estudantes que nao seria
de todo feita s6 para raparigas ou sé para rapazes, deveria contemplar ambos os aspetos

mencionados.
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Os resultados desta investigacdo vém por um lado confirmar descobertas ja
apresentadas por outros autores. E ja grandemente reconhecido que as emogdes tém um
papel fundamental na aprendizagem uma vez que influenciam a atencdo dos estudantes,
afetam a sua motivacao para aprender, alteram a escolha das estratégias de aprendizagem
e interferem nos processos de autorregulacdo da aprendizagem. Numa perspetiva
educacional, as emogdes sdo importantes porque influenciam a aprendizagem e o bem-
estar dos estudantes, os quais s&o em si mesmos, objetivos centrais da educagdo (Pekrun,
2014).

Até determinada altura os processos cognitivos e afetivos foram estudados de
forma isolada sendo que os afetivos, considerados como ruidos, foram menosprezados.
Atualmente sabe-se que as varidveis afetivas tém uma influéncia extremamente
importante nos processos cognitivos (Blanchette & Richards, 2010). Os nossos resultados
vém corroborar esta ideia de proximidade e de interacdo dinamica entre os dois sistemas
(afetivo e cognitivo). Na nossa investigagdo, apesar de ndo termos feito um estudo
correlacional, encontramos, no discurso dos sujeitos, uma grande interacdo entre estes
aspetos, sendo que uns levam aos outros sem termos bem claro onde comeca cada um
deles; ou seja, parece haver uma causalidade circular e ndo linear entre aquilo que os
estudantes sentem e pensam e também implica¢Ges constantes entre ambos estes sistemas
e 0 estudo e a aprendizagem dos estudantes.

Uma das grandes conclusdes desta investigacdo € que, durante a atividade de
estudo, os estudantes parecem experimentar uma imensiddo de afetos e de pensamentos,
mas no entanto, apresentam poucos recursos para lidar com estas experiéncias, e também
aparentam ndo pensar acerca destas suas competéncias. De alguma forma, se atendermos
a importancia da metacognicao para a autorregulacdo dos estudantes, podemos relacionar
estes resultados com os encontrados no primeiro tema relativamente a escassa utilizacao,
por parte dos nossos estudantes, de estratégias metacognitivas durante a atividade de
estudo. Uma vez mais, reitera-se a urgéncia de intervir junto dos estudantes no sentido de

ajuda-los a promover este tipo de competéncias.

Também, como referido na discussdo dos resultados do primeiro tema, ndo
emergiram estratégias de estudo e de aprendizagem de cariz afetivo contrariamente as
classificacbes de estratégias de aprendizagem consideradas por outros autores. No
entanto, no segundo tema (i.e., Experiéncias afetivas), quando questionados

especificamente acerca de estratégias para lidar com o que sentem quando estdo a estudar,
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foram referidas varias estratégias de cariz afetivo, emocional e motivacional. Isto leva-
nos a constatar da importancia da especificacdo do contexto em que as estratégias de
regulacdo podem e devem emergir. Por outras palavras, parece ser necessario uma
ativacdo da consciencializacdo dos estudantes para o papel do afeto, das emocdes e da
motivacao para uma melhor aprendizagem e também a necessidade de fazé-los constatar
que é possivel serem ativos perante essa componente no sentido de se autorregularem
emocionalmente em favor da sua aprendizagem.

Ao pedirmos aos estudantes para nos dizerem o0 que costumam sentir ou pensar
enquanto estudam, estamos a solicitar que tragam a consciéncia conteddos
metacognitivos uma vez que estdo a pensar sobre o que sentem e sobre o que pensam. A
tomada de consciéncia ajuda os individuos a autoconhecerem-se melhor e pode ser
facilitadora da mudanca quando se apercebem que algo ndo esta bem ou que algo podera
melhorar ainda mais. Os processos metacognitivos sao cruciais a aprendizagem pelo que
promover formas dos estudantes conseguirem pensar acerca dos seus proprios processos
cognitivos e emocionais durante o estudo poderé trazer grandes mais-valias a sua propria
aprendizagem e a si enquanto pessoas em constante desenvolvimento crescimento e
transformacéo. A aprendizagem envolve pois necessariamente a mudanga nos processos
e nas estruturas relativas as formas de ser, de estar, de sentir, de pensar e de fazer.

Os nossos resultados levam-nos a concluir que os estudantes atribuem uma grande
importancia ao gostar e ao ndo gostar de estar a estudar e/ou gostar e ndo gostar das
disciplinas que estdo a estudar, temas estes muito presentes no discurso dos estudantes.
Intensificamos esta conclusdo ao ponto de considerar 0 gostar/ndo gostar como eixo
fundamental para as suas experiéncias de estudo e de aprendizagem levando-nos a pensar
0 qudo determinante este eixo se torna nas suas agdes posteriores. Questionamo-nos
obviamente sobre o significado do gostar ou ndo gostar de estudar ou das
disciplinas/contetdos de estudo. Seria importante perceber, na experiéncia dos
estudantes, o que é para si gostar ou ndo gostar de uma disciplina; quais as carateristicas
de uma disciplina que podera levar os estudantes a ndo gostarem dela, quais os fatores
gue podem contribuir para essa falta de gosto e o que pode ser feito para modificar esse
gosto. Por outro lado, sera que, os estudantes referem ndo gostar da disciplina quando tém
dificuldades? Quando consideram que ndo conseguem? Quando ndo tém vontade para
estudar? Em que medida o ndo gostar da disciplina protege o seu auto-conceito académico
e pessoal? Torna-se necessaria mais investigacao para compreender melhor o fendmeno

de gostar ou ndo gostar de uma disciplina uma vez que este fato revela-se muito presente
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no discurso dos sujeitos. Estudos de cariz fenomenografico poderiam ser muito Uteis neste
sentido dado que a fenomenografia se preocupa com a analise do significado que os
individuos concedem aos eventos (Assarroudi & Heydari, 2016; Forster, 2016; Purdie &
Hattie, 2002). Damos por exemplo um estudo de Bernardo, Ouano e Salanga (2009) com
estudantes de ensino superior, nas Filipinas, com o intuito de conhecer os seus conceitos
de emocdes académicas. Os resultados sugeriram que o conceito de emocdes académicas
dos estudantes filipinos inclui avaliacdes de condi¢des cognitivas e fisicas para além das
condicdes afetivas tipicamente assumidas nas teorias das emocdes acadéemicas. Mais, as
concec¢des encontradas incluem uma variagdo mais ampla e podem requerer dimensdes
carateristicas adicionais aquelas que ja sdo conhecidas de outros estudos. Os autores
defendem que os seus resultados podem apontar para possiveis limitacfes das atuais
concetualizacOes sobre as emogdes académicas, que parecem ter assumido, de uma forma
geral, os mesmos limites concetuais das emocdes. Mesquita e Frijda (1992) propbem que
muitas vezes, as diferencas culturais encontradas no léxico das emocdes refletem
diferencas nas carateristicas e ndo tanto na estrutura das emocées em si mesmo (Bernardo,
Ouano & Salanga, 2009). Por estes motivos, poderia ser interessante realizar estudos
fenomenograficos no sentido de perceber as concecdes dos nossos estudantes acerca das
emocdes, das emocBes académicas, e, ja agora acerca dos pensamentos e dos pensamentos
académicos.

As diferencas entre as categorizagdes emergentes no nosso estudo com outras
consideradas por outros autores poderdo ter que ver com fatores especificos relativos ao
préprio instrumento utilizado para recolha de dados, guido da entrevista neste caso, e por
outro lado, poderéa ter que ver com fatores culturais individuais e institucionais. Uma
grande parte dos resultados deste trabalho, nomeadamente a referente as estratégias de
estudo e de aprendizagem (e.g.,Weinstein & Mayer, 1983; Zimmerman & Martinez —
Pons, 1986; Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith & Sharma, 1990) e as experiéncias afetivas
emergentes durante a atividade de estudo encontram sustento empirico em outras
investigacGes (e.g., Pekrun, 2002; 2014; Chaleta, Gracio & Efklides, 2011) ja
desenvolvidas quer em termos internacionais quer em termos nacionais. Por outro lado,
temos uma parte dos resultados, nomeadamente a relativa a componente
cognitiva/pensamentos mais inovadora e também mais desamparada em termos de
evidéncias empiricas dada a escassez de trabalhos desenvolvidos nesta tematica. Contudo,

acreditamos que os resultados obtidos poderdo ser um bom contributo para o aumento de
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uma nova area de investigacdo relativamente a aprendizagem — 0s pensamentos
académicos.

Este estudo revela-se assim pertinente na medida em que contribui para o aumento
de conhecimento na area da aprendizagem, nomeadamente dos métodos e estratégias de
estudo, das experiéncias afetivas, cognitivas e regulatérias durante o estudo e
aprendizagem. Os resultados encontrados poderdo sustentar intervencdes quer para 0s
estudantes, quer para os docentes, quer para as proprias instituicdes de ensino superior.
Estes conteudos poderdo, por um lado, constituir-se fundamentais para os proprios
estudantes, no sentido de ganharem maior consciéncia acerca dos seus comportamentos,
sentimentos e pensamentos durante a atividade de estudo e de aprendizagem. Por outro
lado, poderédo servir como base para a criacdo de outros instrumentos de investigacao,
qualitativos ou quantitativos, destas areas para a criacdo de programas de intervengdo com
0s proprios estudantes, para a construcdo de ferramentas de analise e de reflexdo que
poderdo ser utilizados pelo corpo docente no sentido de se trabalharem questdes de teor
cognitivo, metacognitivo, afetivo, motivacional e regulatério com os estudantes, e, por
ultimo, poderdo contribuir para a tomada de decisdes de cariz mais alargado, em termos
de préaticas pedagdgicas e educativas no ensino superior. Assim sendo, esperamos
contribuir para emergéncia de novos conteudos de investigagdo acerca de um fenémeno
tdo complexo como a aprendizagem e a autorregulacdo da mesma.

Qualquer trabalho de investigacdo acarreta limitagGes que condicionam a leitura,
interpretacdo e generalizacdo dos seus resultados e, este trabalho ndo é exce¢do. No nosso
estudo, por ser um estudo exploratério, ao questionar 0s estudantes acerca das suas
estratégias de estudo e de aprendizagem e acerca das experiéncias que vivenciavam
perguntamos acerca das suas experiéncias de estudo de uma forma geral e ndo para cada
disciplina em particular. Reconhecemos a importancia de, em préximas investigacoes,
especificar os varios dominios tematicos de estudo.

Em termos da categorizacéo do discurso dos sujeitos, sabemos que o seu principal
objetivo passa por encontrar uma representacdo simplificada e condensada dos dados
brutos (Bardin, 2008). No entanto, também reconhecemos que a memaria € um processo
seletivo e reconstrutivo (Ross, 1989), e que, quando os estudantes respondem as questdes
por nos colocadas, ndo se limitam a sumariar as suas experiéncias passadas, ou seja, estas
respostas podem incluir conteudos resultantes das suas auto-percecdes refletindo um
somatdrio de avaliagbes dos seus comportamentos atuais conjuntamente com as suas

crengas acerca de si proprios (Lindquist & Barrett, 2008). Desta forma, os resultados
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conseguidos poderdo conter algum enviesamento resultante de processos de memdria
seletivos e idiossincréaticos (Vaz, 2009).

Para além disso, a propria categorizacdo por nos realizada, apresenta as suas limitagdes
na medida em que nem sempre € facil distinguir e categorizar construtos como a panoplia
de eventos afetivos como o afeto, as emocdes, 0 humor, os sentimentos, e a prépria
motivacdo (Pekrun, 2002), ou como a cognigdo e a metacognicdo (Flavell, 1979) e os
fendmenos ligados aos pensamentos dos sujeitos. Mais, a escassez de literatura centrada
em pensamentos dificultou também o nosso trabalho, trazendo, obviamente limitagdes ao
nosso estudo.

A busca de diferengas entre estudantes de 1° e de 3%ano, ainda que tenha por
objetivos perceber carateristicas distintas entre os anos de frequéncia universitaria,
tentando perceber indicadores de mudancas e de desenvolvimento apresenta algumas
limitacGes pelo fato de este ser um estudo transversal e ndo longitudinal. Pascarella e
Terenzini (2005) chamam-nos a atencdo para alguma ponderacdo na abordagem do
desenvolvimento em contexto universitario, principalmente em estudos realizados num
curto periodo de tempo como os estudos transversais, sendo importante distinguir os
termos “mudanga” e “desenvolvimento”, frequentemente utilizados como sindénimos. Os
autores esclarecem que enquanto a “mudanga” se prende com alteragdes qualitativas e
quantitativas nas carateristicas cognitivas ou afetivas dos estudantes, mas ndo implicam
direcionalidade, o “desenvolvimento” prende-se com padrdes internos dos individuos e
acarreta uma ordem hierarquica ou evolutiva (Pascarella & Terenzini, 2005). O
desenvolvimento implica um processo de reestruturacao interna em direcdo a um nivel de
complexidade superior que se manifesta através de mudancas individuais e que levam o
seu tempo a acontecer (Martins & Ferreira, 2011). Assim, na presente investigacao,
guando nos propomos perceber se existem diferencas entre estudantes de 1° e de 3° ano,
procuramos apenas diferencas uma vez que, em termos do desenvolvimento cognitivo,
todos os estudantes se encontram no mesmo estadio (Silva, 2011) e ndo podemos fazer
inferéncias relativamente a “mudancas” nem a “desenvolvimento”. Podemos, quanto
muito, pressupor e/ou criar hipoteses de possiveis causas para essas diferencas.

Em termos de tamanho de amostra, embora adequado a este tipo de investigacéo,
0 que teve implicacdes em termos da quantidade de verbaliza¢Ges dos sujeitos, por vezes
diminutas, nao sendo possivel realizar o teste estatistico pretendido do y2 para verificar
se existia homogeneidade das amostras. Justifica-se a simplicidade da estatistica utilizada

pelo fato deste estudo ter um cariz essencialmente qualitativo.
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A metodologia baseada na entrevista semi-estruturada e analise de contetdo
permite-nos obter estudos em maior profundidade do que em quantidade. Assim, 0s
nossos dados podem ndo ser generalizaveis a populagdo mas poderdo contribuir como
base para a criacdo de instrumentos, nomeadamente quantitativos, que poderdo esses sim,
servir para abranger amostras mais vastas.

A investigacdo j& nos permite saber muito acerca das estratégias utilizadas pelos
estudantes enquanto estdo a estudar e até compreender muitos dos fenémenos envolvidos
no processo de estudo e de aprendizagem. No entanto, no nosso entender, parece-nos que
ainda ha poucos estudos que procuram compreender a experiéncia dos estudantes durante
estas tarefas. Os resultados encontrados neste estudo merecem ser aprofundados em
investigacOes futuras com estudantes de outros cursos e de outras instituicoes de ensino
superior. Seria também interessante replica-los mas desta feita de forma longitudinal para
se averiguar de possiveis mudancas nos mesmos sujeitos (Ribeiro & Silva, 2007).

Quando entrevistados, muitos participantes do nosso estudo tiveram dificuldade
em responder as questdes colocadas. Assim, para os estudantes, revela-se essencial um
processo de reflexdo e auto-conhecimento em que estes possam conhecer mais sobre si
enquanto “pessoa’” mas também enquanto “pessoa que estuda e que aprende”, refletindo
sobre 0s seus objetivos e as suas expetativas e igualmente sobre as suas agOes e
comportamentos que os levam a atingir ou ndo esses mesmos objetivos. Para além disso,
é essencial que este processo de auto-conhecimento passe também por saber quais as
experiéncias resultantes da atividade de estudo (sejam elas afetivas ou cognitivas), como
é que habitualmente lidam com essas experiéncias e quais as suas crencas acerca das
consequéncias das mesmas quer para si quer para a sua aprendizagem. Estas atividades
psicolégicas de auto-conhecimento “pessoal” e “académico” poderfo permitir a
consciencializacdo das suas carateristicas sejam elas mais ou menos positivas e/ou
adequadas ao estudo e a aprendizagem; permitir a aceitacdo destas mesmas carateristicas,
a alteracdo destas quando necessario e a manipulagéo positiva no sentido de ser capaz de
utilizar as carateristicas e métodos mais adequados para cada momento e contexto de
aprendizagem. Este processo de auto-conhecimento tera decerto consequéncias em
termos de investimento pessoal e investimento académico, em termos de ganho de
competéncias autorregulatérias e, como ja comprovado por varios estudos, em termos de
resultados académicos. A verdade € que nem todos os estudantes possuem a maturidade
ou competéncias suficientemente desenvolvidas para conseguir embarcar neste processo

de auto-conhecimento pessoal e académico de forma solitaria e daqui a importancia que,
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outras entidades envolvidas no processo ensino-aprendizagem possam contribuir. As
instituicObes de ensino superior e o0s seus dirigentes poderdo beneficiar com o
conhecimento deste tipo de resultados que se poder&o constituir como contributos para a
compreensdo da necessidade de criagdo de politicas internas e de uma cultura
organizacional simultaneamente desafiante e de bem-estar e satisfacdo dos seus
estudantes implementando deliberadamente a¢Ges mais sistematizadas nestes dominios.

Os professores e psicologos das instituicdes de ensino superior podem ter um
papel na coadjuvancia deste processo. Os professores, ao terem maior conhecimento
acerca das experiéncias dos estudantes e da forma como lidam com as mesmas poderdo
utilizar esses dados quer na sua forma de preparar as aulas e os contetdos de estudo; quer
na sua forma de lecionar e até mesmo na sua forma de se relacionar com os proprios
alunos. Este apontamento nao significa cair no “facilitismo” de que alguns possam ser
“acusados”, mas sim como uma ferramenta de ap0io na sua pratica que, devera ser de
exigéncia e de rigor quer em termos cientificos e tedricos quer em termos préaticos.

As familias dos estudantes poderdo também beneficiar destes conhecimentos se
os utilizarem para contribuir para um clima de respeito para com as exigéncias que o
contexto académico impBe aos estudantes; para um clima de incentivo ao esforco e
dedicacdo estudo e a aprendizagem e para um ambiente de entusiasmo e de esperanca
para com o futuro profissional dos estudantes.

A sociedade em geral tem um papel fundamental sobre as crencas e a atitude para
com o estudo no ensino superior. Quando estamos rodeados por uma sociedade que
acredita que o conhecimento e a aprendizagem sao fontes de desenvolvimento pessoal e
que o estudo € a ponte para 0 mesmo ha automaticamente expetativa e esperanca, ha
capacidade de acreditar que, lutando e se dedicando, estamos a trabalhar nesse sentido:
para um caminho de realizacdo pessoal, de pessoas mais informadas, mais reflexivas, e
melhor preparadas para enfrentar os obstaculos e os desafios da vida e da sociedade.

Acreditamos que a intervengdo com estudantes de ensino superior € crucial e (De
Corte, 2016), mas ndo menos importante serd procurar formas de intervengdo conjuntas
que possam contribuir em todos sentidos para uma sociedade mais responsavel e

evoluida.
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ANEXO A - Lista de Participantes por curso, ano e sexo

SUJEITO N° CURSO ANO SEXO
1 Psicologia 1 Feminino
2 Psicologia 1 Feminino
3 Psicologia 1 Feminino
4 Psicologia 1 Feminino
5 Psicologia 1 Feminino
6 Psicologia 1 Feminino
7 Psicologia 1 Masculino
8 Psicologia 1 Masculino
9 Psicologia 1 Masculino
10 Psicologia 1 Masculino
11 Psicologia 1 Masculino
12 Psicologia 1 Masculino
13 Biologia 1 Feminino
14 Biologia 1 Feminino
15 Biologia 1 Feminino
16 Biologia 1 Feminino
17 Biologia 1 Feminino
18 Biologia 1 Feminino
19 Biologia 1 Masculino
20 Biologia 1 Masculino
21 Biologia 1 Masculino
22 Biologia 1 Masculino
23 Biologia 1 Masculino
24 Biologia 1 Masculino
25 Psicologia 3 Feminino
26 Psicologia 3 Feminino
27 Psicologia 3 Feminino
28 Psicologia 3 Feminino
29 Psicologia 3 Feminino
30 Psicologia 3 Feminino
31 Psicologia 3 Masculino
32 Psicologia 3 Masculino
33 Psicologia 3 Masculino
34 Psicologia 3 Masculino
35 Psicologia 3 Masculino
36 Psicologia 3 Masculino
37 Biologia 3 Feminino
38 Biologia 3 Feminino
39 Biologia 3 Feminino
40 Biologia 3 Feminino
41 Biologia 3 Feminino
42 Biologia 3 Feminino
43 Biologia 3 Masculino
44 Biologia 3 Masculino
45 Biologia 3 Masculino
46 Biologia 3 Masculino
47 Biologia 3 Masculino
48 Biologia 3 Masculino
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ANEXO B — Guido da Entrevista

1 - Como é que costumas estudar?

2 — O que costumas sentir quando estas a estudar?

3 — Como é que lidas com o que sentes quando estas a estudar?

4 — Achas que o que sentes quando estas a estudar te afeta?

5 — Achas que o que sentes quando estés a estudar afeta a tua aprendizagem?
6 — O que costumas pensar quando estas a estudar?

7 — Como € que lidas com o que pensas quando estas a estudar?

8 — Achas que o que pensas quando estas a estudar te afeta?

9 — Achas que o que pensas quando estas a estudar afeta a tua aprendizagem?
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ANEXO C - Consentimento Informado
Investigagdo no &mbito do Programa de Doutoramento em Psicologia

Especializacdo em Psicologia da Educacao

Doutoranda: Fatima Henriques Leal

O presente trabalho de investigagdo, intitulado “Auto-regulacéo da aprendizagem em estudantes
de ensino superior” insere-se no ambito do programa de doutoramento em Psicologia, na
especializacdo de Psicologia da Educacdo e tem como principal objetivo compreender as
estratégias de estudo e de aprendizagem assim como aspetos afetivos e cognitivos envolvidos na
atividade de estudo e de aprendizagem de estudantes de ensino superior.

Pretendemos contribuir para uma melhor compreensdo sobre este tema, sendo necessario, para
tal, incluir neste estudo a participacdo de estudantes de ensino superior, homens e mulheres, que
frequentam o 1° e 0 3%no do primeiro ciclo da licenciatura em psicologia e biologia, no ensino
superior.

Este estudo nédo Ihe trara nenhuma despesa ou risco. As informagdes serdo recolhidas através de
uma entrevista semi-estruturada que sera registada em formato audio por um gravador de som
para permitir maior fidedignidade aquando da transcricdo e melhor compreensdo aquando do
tratamento da informagao.

Estas informagdes serdo utilizadas apenas para efeitos de investigacdo. A sua identidade sera
salvaguardada sendo que, a cada participante sera atribuido um c6digo ao qual, apenas eu, Fatima
Henriques Leal, autora desta tese, terei acesso.

A gravacgdo da entrevista sera ouvida apenas por mim que vou transcrevé-la. As pessoas que
poderdo ter acesso a transcricdo da entrevista na integra serdo, para além de mim, as orientadoras
deste trabalho.

Esta investigacdo é orientada pelas Professoras Doutoras Maria Luisa Gréacio e Maria Elisa
Chaleta, docentes do Departamento de Psicologia da Universidade de Evora.

Apbs a defesa desta tese podera, se desejar, contatar a sua autora para se informar acerca dos
resultados obtidos.

A sua participacdo neste estudo é voluntéria e pode retirar-se a qualquer altura, ou recusar
participar, sem que tal fato tenha consequéncias para si.

Ap0s 0 exposto, a sua colaboracao é fundamental.
Muito Obrigada

Fatima Henriques Leal

Apo6s uma leitura atenta das informacdes acima explicitadas, declaro que aceito participar nesta
investigacéo.

Assinatura; Data:
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ANEXO D - Grelha de analise temética e categorial

TEMA

SUBTEMA CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

SUBSUBCATEGORIAS

SUBSUBCATEGORIAS

I. Métodos e
estratégias de
estudo

1. Estratégias Cognitivas

1.1.Atencéo nas aulas

1.2. Escrita 1.2.1. Aprender em geral
1.2.2. Organizar a informacéo
1.2.3. Memorizar

1.3. Leitura 1.3.1. Em geral
1.3.2. Em voz alta
1.3.3. Repetidamente

1.4. Apontamentos/anotacdes

1.5. Identificacdo da informagdo mais  1.5.1. Sublinhar

relevante 1.5.2. Resumir

1.6. Esquematizagdo

1.7. Relacionamento de ideias

1.8. Aplicacéo/Exercicios

2. Estratégias metacognitivas 2.1. Planeamento e gestdo do tempo
2.2. Monitorizagdo da aprendizagem 2.2.1. Procura de informacéo

complementar

2.2.2.

Autoquestionamento

2.2.3.

Revisdo

2.2.4.

Verificagdo

2.3. Avaliacao/Ajuste das estratégias

2.3.1.

Conteldo das disciplinas

2.3.2.

Método de ensino

2.3.3.

Tipologia da avaliacéo

3. Estratégias de organizagao

3.1. Organizagdo da atividade de
estudo

3.1.1
3.1.2.
3.1.3.

Individual
Grupal
Ambiental

3.2. Organizacdo do material
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TEMA SUBTEMA 1. Variabilidade emocional 1.1. Nao especificada

1. 11.1. Identificacéo de 1.2. Disciplina/Contetdo

Experiéncias aspetos afetivos 1.3. Momento

afetivas durante o 1.4. Humor

estudo 2. Aspetos afetivos quando 2.1. EmogGes/Sentimentos 2.1.1. Entusiasmo
gosta de estudar 2.1.2. Prazer

2.1.3. Orgulho
2.1.4. Bem-estar
2.1.5. Felicidade
2.1.6. Tranquilidade
2.1.7. Satisfagdo
2.1.8. Familiaridade
2.1.9. Facilidade

2.2. Motivagdo 2.2.1. Gosto inicial
2.2.2. Curiosidade
2.2.3. Interesse
2.2.4. Focalizaco nos objetivos/metas

3. Aspetos afetivos quando ndo  3.1. EmogGes/Sentimentos 3.1.1. Aborrecimento
gosta de estudar 3.1.2. Duvida
3.1.3. Repulsa

3.1.4. Nervosismo
3.1.5. Frustracdo
3.1.6. Ansiedade/stress
3.1.7. Sofrimento
3.1.8. Dificuldade

3.2. Motivacéo 3.2.1. Desinvestimento
3.2.2. Dificuldades de mobilizagao para a tarefa
3.2.3. Avaliacéo (custo-valor)
3.2.4. Sentido de dever

3.3. Cansago

4. Aspetos afetivos face a 4.1. Emogdes/Sentimentos 4.1.1. Aborrecimento
dificuldade 4.1.2. Irritacdo
4.1.3. Preocupacéo
4.1.4. Desorientacdo
4.1.5. Nervosismo
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4.1.6. Frustragdo
4.1.7. Angustia/desespero

4.2

. Desmotivacéo

5. Regulagdo afetiva

5.1
5.2.

Controlo de emogdes/sentimentos
Controlo volitivo

SUBTEMA
11.2. Estratégias para
lidar com o que sente

1. Percecéo positiva de lidar
com o que sente

11

. Emocdes/Sentimentos

1.1.1. Prazer

1.1.2. Felicidade
1.1.3. Facilidade
1.1.4. Confianga

1.2. Motivacéo 1.2.1. Gosto/interesse
1.2.2. Investimento pessoal
1.2.3. Sentido de dever
2. Percecéo negativa de lidar 2.1. Emogcdes/Sentimentos 2.1.1. Irritacéo

com o0 que sente

2.1.2. Frustracdo/Impoténcia
2.1.3. Inseguranca

2.1.4. Ansiedade

2.1.5. Nervosismo

2.1.6. Desespero

2.1.7. Dificuldade

2.1.8. Culpa
2.2. Expressdo emocional
2.3. Motivacéo 2.3.1. Desinteresse
2.3.2 Desanimo/desmotivacao
2.3.3. Sentido de dever
2.3.4. Expetativas de resultado conflituantes
3. Mobilizagdo de estratégias 3.1. Cognitivas: atengdo/concentracdo

face ao que sente quando esta a

estudar

3.2.

Metacognitivas

3.2.1. Planeamento geral do estudo

3.2.2. Organizagdo e gestdo de
tempo

3.2.2.1. Alteracdo do
tempo de estudo
3.2.2.2. Abreviar estudo
3.2.2.3. Fazer pausas
3.2.2.4. Adiar
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3.2.3. Mudanca do contetido de
estudo

3.3. Emocionais

3.4. Motivacionais

3.4.1. Focalizago nos objetivos
3.4.2. Auto-motivagdo
3.4.3. Desisténcia

3.5. Estratégias de organizagdo socio-
ambiental

3.5.1. Individual

3.5.2. Grupal

3.5.3. Ambiental (acustico e
espacial)

SUBTEMA

11.3.
Consequéncias/efeitos
dos aspetos afetivos,
no sujeito

1. Inexisténcia/existéncia de
repercussdes de aspetos
afetivos, no sujeito

1.1. Inexisténcia

1.1.1. Capacidade de se manter
concentrado na tarefa

1.1.2. Emogdes como temporarias
1.1.3. Percecéo do Valor da Tarefa

1.2. Existéncia

1.2.1. De forma geral
1.2.2. Na vida pessoal
1.2.2. Emocionalmente
1.2.3. No estudo

1.2.4. Na avaliagédo

2. Aspetos afetados no sujeito.

2.1. Aspetos cognitivos

2.2. Aspetos afetivos

2.2.1. Humor

2.2.2.1. Prazer

2.2.2.2. Orgulho

2.2.2.3. Aborrecimento
2.2.2.4. Nervosismo
2.2.2.5. Ansiedade/Stress
2.2.2.6. Angustia

2.2.2.7. Frustracdo
2.2.2.8. Desilusao
2.2.2.9. Inseguranga
2.2.2.10. Dificuldade

2.2.2. Emoc0es/sentimentos
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2.3. Regulacéo afetiva: emocional

2.4. Aspetos motivacionais

24.1.
2.4.2.
24.3.
244,
245,

Em geral

Motivacéo para compreender
Manutencdo da motivacao
Sentido de dever
Auto-realizacéo

2.5. Aspetos relativos ao estudo e
aprendizagem

251
2.5.2.
2.53.
2.54.
255,
2.5.6.

Em geral

Tempo dedicado ao estudo
Esforco despendido
Continuidade do estudo
Qualidade

Produtividade

2.6. Desempenho académico

2.6.1.
2.6.2.

Rendimento Académico
Desempenho na avaliagéo

2.7. Relacionamento interpessoal

2.8. Mudanca pessoal global

2.8.1.
2.8.2.

Alteracéo na forma de pensar
Perspetiva de futuro

SUBTEMA

1.4.
Consequéncias/efeitos
dos aspetos afetivos,
na aprendizagem.

1. Inexisténcia/existéncia de
repercussdes dos aspetos
afetivos, na aprendizagem

1.1. Inexisténcia

1.1.1.
1.1.2.

Concentracéao
Persisténcia no estudo

1.2. Existéncia

2. Aspetos afetados, na
aprendizagem.

2.1. Aspetos cognitivos

2.1.1.
2.1.2.
2.13.
2.14.

Atencdo/concentracdo
Memorizagdo
Compreensao

Fluéncia do processamento

2.2. Aspetos afetivos

2.2.1.

Emocgdes/sentimentos 2.2.1.1. Frustracéo
2.2.1.2. Confianca
2.2.1.3. Facilidade

2.2.1.4. Dificuldade

2.3. Aspetos motivacionais

2.3.1.
2.3.2.
2.3.3.
2.3.4.

Em geral

Crencas de Auto-eficacia
Utilidade do estudo
Curiosidade
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2.3.5. Sentido de dever
2.3.6. Persisténcia

2.4. Aspetos relativos ao estudo e
aprendizagem

2.4.1. Quantidade da aprendizagem
2.4.2. Qualidade da aprendizagem
2.4.3. Continuidade do estudo
2.4.4. Tempo de estudo e de
aprendizagem

2.4.4.1. Velocidade
2.4.4.2. Quantidade do
tempo de estudo
2443.
InterrupgBes/Pausas
2.4.4.4. Organizacéo do
tempo de estudo

2.5. Desempenho académico

2.5.1. Resultados académicos
2.5.2. Desempenho na avaliacéo

2.6. Mudanca pessoal global

2.6.1. Alteracdo na forma de pensar
2.6.2. Perspetiva de futuro

302



TEMA 1II SUBTEMA 1. Pensamentos distratores 1.1. Gerais/divagacdes
Experiéncias 111.1. Identificagdo de

cognitivas durante  experiéncias 1.2. Decorrentes de aspetos 1.2.1. Pensamentos ligados a motivagdes concorrenciais
0 estudo cognitivas motivacionais 1.2.2. Duvidas/Valor do estudo

2. Pensamentos centrados na 2.1. Orientados para a matéria

tarefa (académica) 2.2. Orientados para memorizagao

2.3. Orientados para aplicagéo préatica

2.4. Orientados para procura de compreensao

2.5. Orientados para a avaliagéo

2.6. Orientados para resultados

2.7. Pensamentos de controlo volitivo

2.8. Controlo de pensamentos distratores

2.9. Pensamentos decorrentes da avaliagao
ou monitoriza¢do do estudo

2.10. Pensamento de
controlo/regulagdo ambiental

2.11. Pensamentos de julgamento de
realizaces e inferéncias adaptativas

3. Pensamentos centrados na 3.1. Pensamentos centrados em
pessoa ganhos

3.2. Pensamentos centrados no Futuro
académico/ profissional

3.3. Pensamentos de cariz emocional
negativo

SUBTEMA 1. Percecéo avaliativa global 1.1. N&o sabe
111.2. Estratégias para 1.2. Percegdo positiva
lidar com o que pensa 1.3. Percecgdo negativa

2. Respostas afetivas 2.1. Emocdes e sentimentos 2.1.1. Sentimento de facilidade
2.1.2. Sentimento de dificuldade
2.1.3. Sentimento de ddvida

3. Mobilizagdo de estratégias 3.1. Regulacéo Cognitiva 3.1.1. Em geral
3.1.2. Controlo de pensamentos
distratores
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3.2. Regulacéo cognitivo-emocional

3.2.1. Substituicdo de pensamentos
negativos por positivos

3.2.2. Ativaco de pensamentos
positivos

3.2.3. Minimizar a dificuldade

3.3. Regulagdo Metacognitiva

3.3.1. Auto-reflexao
3.3.2. Analise critica

3.4. Regulacdo motivacional

3.4.1. Controlo volitivo
3.4.2. Crengas de auto-eficéacia
3.4.3. Focalizagdo nos objetivos

3.5. Regulacéo da atividade de estudo

3.5.1. Pausas no estudo
3.5.2. Realizagdo de atividades
alternativas

SUBTEMA

111.3.
Consequéncias/efeitos
dos aspetos cognitivos,
no sujeito

1. Inexisténcia/existéncia de
repercussdes no sujeito

1.1. Inexisténcia

1.1.1. Capacidade de manter a
concentracdo na tarefa

1.1.2. Percecéo do valor do estudo
1.1.3. Encara pensamentos como
temporarios

1.2. Existéncia

2. Aspetos afetados, no sujeito

2.1. Aspetos cognitivos

2.1.1. Atengdo/concentragdo
2.1.2. Memorizagdo
2.1.3. Compreensdo

2.2. Aspetos afetivos

2.2.1. Humor

2.2.2. Emog0es/sentimentos 2.2.2.1. Em geral
2.2.2.2. Irritagdo
2.2.2.3. Tristeza
2.2.2.4. Nervosismo
2.2.2.5.Ansiedade/stress
2.2.2.6. Alegria
2.2.2.7. Tranquilidade
2.2.2.8. Facilidade
2.2.2.9. Dificuldade
2.2.2.10. Davida
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2.3. Aspetos motivacionais

2.3.1. Em geral

2.3.2. Focalizagdo nos objetivos
2.3.3. Quantidade de esforco
2.3.4. Expectativas de resultado
2.3.5. Crengas de auto-eficéacia

2.4. Aspetos relativos ao estudo e

aprendizagem

2.4.1. Em geral

2.4.2. Quantidade de aprendizagem
2.4.3. Qualidade da aprendizagem
2.4.4. Produtividade da aprendizagem
2.4.5. Tempo dedicado ao estudo
2.4.6. Continuidade do estudo

2.4.7. Aumento da pesquisa

2.5. Desempenho académico

2.5.1. Rendimento académico
2.5.2. Desempenho na avaliacéo

2.6. Aspetos fisioldgicos: sono

2.7. Aspetos relacionais

2.7.1. Relagdo com os outros
2.7.2. Percecdo das relagdes com os outros
2.7.3. Transferéncia de conhecimentos para a relagdo com outros

2.8. Mudanca pessoal global

2.8.1. Autonomia
2.8.2. Transformagéo pessoal
2.8.3. Perspetiva desenvolvimental

SUBTEMA

11.4.
Consequéncias/efeitos
dos aspetos cognitivos,
na aprendizagem

1. Inexisténcia/inexisténcia de
repercussdes dos pensamentos,
na aprendizagem

1.1. Inexisténcia

1.1.1. Concentracéo
1.1.2. Causas/Fatores Desenvolvimentais

1.2. Existéncia

2. Aspetos afetados, na
aprendizagem.

2.1. Aspetos gerais

2.2. Aspetos cognitivos

2.2.1. Focalizagdo da
atencdo/concentragdo
2.2.2. Memorizagao
2.2.3. Compreensdo

2.3. Aspetos afetivos

2.3.1. Humor

2.3.2. Emog0es/sentimentos 2.3.2.1. Frustracdo
2.3.2.2. Bem-estar
2.3.2.3. Facilidade

2.3.2.4. Dificuldade
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2.4. Regulacdo emocional

2.5. Aspetos motivacionais

2.5.1. Em geral

2.5.2. Interesse

2.5.3. Entusiasmo

2.5.4. Utilidade futura do estudo
2.5.5. Curiosidade

2.5.6. Esforco

2.5.7. Foco nos objetivos

2.5.8. Pensamentos motivacionais
2.5. 9. Crengas de auto-eficacia

2.6. Regulagdo motivacional: controlo volitivo

2.7. Aspetos relativos ao estudo e
aprendizagem

2.7.1. Em geral

2.7.2. Quantidade de aprendizagem

2.7.3. Qualidade da aprendizagem

2.7.4. Monitorizacdo da aprendizagem

2.7.5. Produtividade do estudo e aprendizagem
2.7.6. Continuidade do estudo

2.7.7. Tempo de estudo

2.7.8. Aumento da Pesquisa

2.8. Desempenho académico

2.8.1. Rendimento académico
2.8.2. Desempenho nas avaliagGes

2.9. Aspetos relacionais

2.9.1. Relagdo com os outros
2.9.2. Transferéncia de conhecimentos para a relagdo com outros

2.10. Perspetiva sobre o futuro
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ANEXO E - Tabelas de analise temética e categorial: critérios e unidades de registo — Em formato digital - CD
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ANEXO F - Tabelas de andlise de frequéncias — Em formato digital — CD
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