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Tendo por base o trabalho de Entwistle e colaboradores sobre a forma como os estudantes do ensino
superior percepcionam e vivem as experiéncias de aprendizagem, foram objectivos centrais do
presente trabalho, por um lado, conhecer e analisar os significados atribuidos por estudantes a
aprendizagem, ao estudo e as preferéncias por tipos de ensino e, neste sentido, perceber de que forma
os estudantes conceptualizam o que lhes ¢ exigido em termos de aprendizagem na universidade; e por
outro, compreender se serdo divergentes as abordagens ao estudo e as concepgdes de aprendizagem
de estudantes de diferentes areas cientificas e anos. Foram consideradas as percepgdes dos estudantes
em relacdo ao ambiente de ensino-aprendizagem, entendidas como indicadores que influenciam o que
os estudantes pensam sobre o ensino, o estudo e a aprendizagem (preferéncias por tipos de aulas e de
ensino). Considerando a proximidade dos constructos, quisemos ainda relacionar as abordagens a
aprendizagem com as concepgdes de aprendizagem (reprodutivas e significativas) e com a preferéncia
por formas de ensino e de instru¢ao diversificadas. Foi também nossa intenc¢@o definir perfis em funcéo
das formas como os estudantes abordam o estudo e a aprendizagem.

O estudo realizado assume uma natureza descritiva, correlacional e ndo experimental, tendo sido
desenvolvido com 568 estudantes de uma instituigdo universitaria do sul do pais.

Os resultados obtidos permitem-nos afirmar a existéncia de algumas diferengas significativas em
fung¢do do ano e do dominio cientifico, bem como identificar perfis dissonantes em termos das formas
como os estudantes abordam o estudo e a aprendizagem.

Palavras-chave: Abordagens ao estudo; ASSIST; Concepgdes de aprendizagem; Estudantes
universitarios.

INTRODUCAO

A investigacdo (Valadas, 2007; Valadas & Ribeiro Gongalves, 2008; Valadas, Ribeiro
Gongalves, & Faisca, 2009a,b) que apresentamos neste artigo tem na base o trabalho desenvolvido
por Entwistle e colaboradores sobre as concepcdes de aprendizagem e as abordagens ao estudo,
bem como as investiga¢des mais relevantes decorrentes do trabalho destes autores.

Enquanto variavel determinante do processo de ensino-aprendizagem, a forma como os
estudantes do ensino superior aprendem e constroem conhecimento sobre as tarefas que tém que
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desempenhar, tem surgido na literatura com as mais diversas designagdes: orientagdes para o
estudo, abordagens a aprendizagem, comportamentos de estudo, abordagens ao estudo, ou ainda
concepgoes de aprendizagem.

Sobre as questdes da aprendizagem, alguns autores colocam a énfase nas variaveis contextuais
e ambientais, bem como nas percepc¢des dos estudantes sobre o ambiente de aprendizagem, as
quais podem influencia-los no uso de abordagens classificadas como profundas ou superficiais as
tarefas de aprendizagem (Entwistle & Ramsden, 1983; Gow & Kember, 1990; Trigwell & Prosser,
1991a,b). Nesta linha de pensamento, nos estudos iniciais sobre a aprendizagem no ensino
superior, Entwistle e Ramsden (1983) referiam que um ambiente de trabalho percebido como
arduo, e com menos liberdade na aprendizagem, se relacionava com uma orientacao reprodutiva;
enquanto o ensino percebido como eficaz, e uma maior liberdade na aprendizagem, se reportava
a uma orientagdo significativa. E, pois, na perspectiva de Entwistle e seus colaboradores que nos
situamos.

Vimos que a investigacdo na Europa sobre as concepgdes de aprendizagem e abordagens ao
estudo teve na base os estudos qualitativos conduzidos em Inglaterra e na Suécia nos anos 70,
tendo sido identificadas trés abordagens predominantes: uma abordagem profunda, baseada na
compreensdo do significado dos materiais de estudo; uma abordagem superficial, que envolvia a
memorizagdo tendo em vista atingir os resultados minimos nos testes; ¢ uma abordagem
estratégica, utilizada sobretudo para obten¢ao das classificagdoes mais elevadas. Em termos globais,
a op¢do por uma destas abordagens, em detrimento de outras, parecia depender do conteudo, do
contexto e das exigéncias particulares de cada tarefa (Laurillard, 1979, 1987; Entwistle & Tait,
1990; Meyer & Watson, 1991; Marton, 1976; Ramsden, 1979).

Investigagdes posteriores aos estudos originais (e.g., Eley, 1992; Lonka & Lindblom-Ylinne,
1996; Minnaert & Van der Hulst, 2000; Vermetten, Lodewijk, & Vermunt, 1999; Vermetten,
Vermunt, & Lodewijks, 2002; Vermunt & Vermetten, 2004), recorrendo a questionarios,
confirmaram que os mesmos estudantes podem adoptar diferentes abordagens, em fungdo das
exigéncias das disciplinas (Eley, 1992), da qualidade do ensino (Vermetten et al., 1999) e da
natureza da avaliacdo (Scouller, 1998), ainda que dentro do mesmo ambiente de aprendizagem
(Lindblom-Ylénne & Lonka, 1999, 2000, 2001). Lindblom-Ylénne (1999) e Vermunt e Verloop
(1999) falam na existéncia de uma dissonancia nas orientagdes para o estudo, defendendo que
esta decresce a medida que os estudantes vao progredindo nos seus estudos, ainda que possam
existir estadios transitorios de aumento da dissonancia, aquando da mudanca de orientacdo
(Vermunt & Minnaert, 2003).

Também Richardson (2005) considera que os estudantes tém, de facto, acesso a concepgdes de
aprendizagem caracterizadas por diferentes graus de sofisticagdo, sendo possivel a utilizacdo de
concepgdes menos elaboradas em situagdes com um grau de exigéncia inferior. Eley (1992), por
seu turno, encontrou uma variagdo substancial na forma como diferentes estudantes percebiam os
requisitos numa mesma disciplina. No seu entender, se os efeitos dos factores contextuais sdo
mediados pelas percepgdes dos estudantes do ambiente académico, as intervengdes so serdo
efectivas se também permitirem modificar as percep¢des daqueles. A este proposito, Sadlo e
Richardson (2003) referem que diferentes estudantes, a frequentar as mesmas disciplinas, mostram
varia¢Oes significativas nas suas abordagens ao estudo, mesmo quando sdo consideradas as
diferencas individuais nas suas percepcdes das aulas. Para os autores os estudantes tendem a optar
por uma abordagem ao estudo em detrimento de outra, em funcao das concepgdes de aprendizagem
e das percepgdes de si enquanto aprendizes.

A revisdo da literatura que efectuamos (Valadas, 2007) permitiu-nos perceber que esta questao
tem sido investigada através das mais diversas perspectivas. Marton e Siljo (1997), por exemplo,
descreviam formas qualitativamente distintas de conceber a aprendizagem. Nas suas investigagdes,
Entwistle e colaboradores encontraram formas mais significativas e outras mais reprodutivas de
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aprendizagem, correspondendo as primeiras a abordagens profundas e estas tltimas a abordagens
de natureza superficial. Nesta linha de pensamento, a primeira questdo que nos surgiu foi: de que
forma é que os estudantes conceptualizam o que lhes é exigido em termos de aprendizagem na
universidade?

Pretendemos, pois, num ambito mais descritivo, inventariar as caracteristicas do grupo a ser
estudado e conhecer e identificar as percepgdes dos estudantes sobre o contexto de aprendizagem
e de ensino. Quisemos perceber de que forma os estudantes conceptualizam o que lhes ¢ exigido
em termos de aprendizagem na universidade; compreender se sdo divergentes as abordagens ao
estudo e as concepgdes de aprendizagem de estudantes de diferentes areas cientificas e anos e,
ainda, relacionar as abordagens com as concepgdes de aprendizagem (reprodutivas e significativas)
e com a preferéncia por formas de ensino e de instrug@o diversificadas. A definicdo de perfis em
funcdo das formas como os estudantes abordam o estudo e a aprendizagem assumiu-se como um
outro objectivo deste estudo.

METODO

Face aos objectivos apresentados, pela natureza dos fendomenos e das varidveis em presenga,
remetemos a presente investigagdo para o paradigma quantitativo, ndo experimental.

Participantes

Para caracterizar a amostra deste estudo, foi considerado um conjunto de variaveis, cuja
informacao foi recolhida através de um questionario socio-demografico construido para o efeito.

Por motivos de natureza tedrica, a amostra foi organizada em fun¢do do dominio cientifico e
do ano de licenciatura (estudantes do 1° e ultimos anos dos cursos) que os participantes
frequentavam na altura do processo de recolha de dados. No total, foram inquiridos 568 estudantes
do ensino superior publico universitario, que estudavam numa universidade do sul do pais.

Considerando o nimero reduzido de estudantes que frequentam o 5° ano (N=19), optamos, para
efeitos de tratamento, por integrar estes sujeitos com os do 4° ano. A variavel ano foi, deste modo,
codificada em termos de estudantes finalistas (4° e 5° anos), por oposi¢do aos caloiros (1° ano).

No que se refere ao dominio cientifico, optamos por respeitar o agrupamento natural existente
na universidade (integram a amostra estudantes de 32 cursos, que frequentavam cursos em cinco
faculdades distintas): Ciéncias Econdmicas e Empresariais (CEE), Ciéncias Humanas e Sociais
(CHS), Ciéncias do Mar e do Ambiente (CMA), Ciéncias e Tecnologia (CT) e Engenharias de
Recursos Naturais (ERN). Avangamos com a descri¢do da amostra (N=568) tendo em conta as
variaveis dominio cientifico, ano, género, idade e curso.

As Faculdades mais representadas sdo as de Ciéncias Humanas e Sociais (25.4%) e de Ciéncias
e Tecnologias (24.1%). No que respeita ao ano, observamos superioridade dos estudantes dos
altimos anos do curso (54.9%), face aos que frequentam o 1° ano (45.1%). O teste do qui-
quadrado! revelou a existéncia de uma associacdo entre as varidveis dominio e ano frequentado

' A utilizag@o de testes estatisticos nesta fase permite confirmar se a diferenga entre os valores observados e
esperados ¢ considerada significativamente diferente no universo, ou se pelo contrario, resulta apenas de
erros amostrais. A identificagdo dos padrdes de associagdo entre as variaveis caracterizadoras da amostra
permite uma analise mais rigorosa dos resultados que adiante se apresentam. Na verdade, uma vez que a
analise dos resultados se baseia grandemente na comparagao de grupos, ¢ importante saber se esses grupos
sdo ou nao independentes, para apreender o real significado de eventuais associagdes encontradas nos dados.
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(7?=61.678; g.1.=4; p=0.000). A associacdo resulta de uma maior incidéncia de finalistas nas
Ciéncias do Mar e do Ambiente e nas Ciéncias e Tecnologias, e de uma maior percentagem de
caloiros no dominio das Ciéncias Econémicas ¢ Empresariais.

Quanto a distribuicdo dos estudantes em fungdo do dominio cientifico e do género, a maior
parte (N=348) é do género feminino (61.3%). No que respeita a distribuicdo dos géneros pelos
diferentes dominios cientificos, verifica-se existir uma associagdo significativa entre estas duas
variaveis (y*=67.208; g.1.=4; p=0.000): nas Ciéncias Humanas e Sociais observa-se uma frac¢ao
significativamente superior de estudantes do género feminino, enquanto nas Ciéncias e Tecnologias
predominam estudantes do género masculino; nas restantes areas cientificas a incidéncia dos dois
géneros ¢ equilibrada.

No que se refere a distribuicdo em funcdo do ano e do género, embora a percentagem de
estudantes do género feminino seja ligeiramente superior entre os caloiros, ndo se observa
associacdo significativa entre estas duas variaveis (3°=0.243; g.1.=1; p=0.622).

As idades dos inquiridos distribuem-se entre os 18 e os 48 anos (M=22.28; DP=4.29; Mo=21).
Na altura da recolha dos dados, os estudantes do 1° ano apresentavam uma média etaria de cerca
de 21 anos (M=20.57) e os dos ultimos anos, uma média proxima dos 24 anos de idade (M=23.69);
indicando os resultados no teste ¢ de student que esta diferenga é estatisticamente significativa
(=-9.259; g.1.=566; p=0.000). Os estudantes da area das Ciéncias e Tecnologias eram, em média,
mais velhos (M=23.39) do que os que frequentavam os outros dominios. Os estudantes de
Economia e Gestdo eram os que manifestavam uma média etaria mais baixa (M=21.32). Os
resultados da analise estatistica demonstraram que estas diferencas sdo significativas (F=5.186;
g.1.=4, 563; p=0.000).

No que diz respeito a analise da idade em fungdo do género, os rapazes que participaram neste
estudo apresentam uma média etaria de 22.57 anos (DP=4.18; Mo0=23) e as raparigas de 22.10
(DP=4.35; Mo=21), no se observando diferencas significativas entre as duas médias (=1.287;
2.1.=566; p=0.199).

Instrumentos

Na presente investigagdo foram utilizados como instrumentos a versdo portuguesa do
Approaches and Study Skills Inventory for Students — short version (ASSIST) (Tait, Entwistle, &
McCune, 1998; Valadas, 2007?; Valadas, Ribeiro Gongalves, & Faisca, 2009a,b) e um questionario
socio-demografico (Valadas, 2007).

O ASSIST constitui o ultimo, de uma linha de inventarios (o ASI — Approaches to Study
Inventory — e o RASI — Revised Approaches to Study Inventory) desenhados para medir as
diferencas individuais nas abordagens a aprendizagem dos estudantes do ensino superior (Valadas,
2007). Este inventario resulta assim de um desenvolvimento a partir do ASI, incluindo subescalas
adicionais com vista a integrar a descrigdo dos processos relativos nao sé ao estudo, mas também
as reaccdes ao ensino. A versdo mais recente, traduzida pelos autores (Valadas, 2007; Valadas,
Ribeiro Gongalves, & Faisca, 2009a,b), mede as abordagens a aprendizagem em trés dimensoes
ou escalas distintas: Profunda, Estratégica e Instrumental — esta ultima definida por Tait e
colaboradores (1998) como Superficial Apatica. Sdo trés as sec¢des do instrumento: a primeira —
o que ¢ aprender? — remete para as concepgdes de aprendizagem descritas por Marton e Siljo
(1976a,b) e posteriormente desenvolvidas por Hattie, Biggs e Purdie (1996); a segunda sec¢éo do
inventario diz respeito as abordagens ao estudo, que resultam da perspectiva de Marton e Siljo

2 Sobre os procedimentos de tradugdo, adaptagdo e validagdo do ASSIST, consultar Valadas (2007) e Valadas,
Ribeiro Gongalves e Faisca (2009).

372



(1976a,b, 1997) sobre as abordagens a aprendizagem, em articulagdo com as descri¢des de
Entwistle e Ramsden (1983) e Ramsden e Entwistle (1981) relativas a uma abordagem estratégica;
a terceira secc¢ao remete para as preferéncias por diferentes tipos de aulas e de ensino. Trata-se de
um conjunto de itens em que se pede ao estudante que indique até que ponto valoriza ou nao
diferentes tipos de aulas, exames, cursos e livros. Teoricamente, as respostas a estes itens reflectem
dois factores latentes: suporte da compreensdo e transmissdo de informagao, que correspondem as
abordagens profunda e superficial apatica, respectivamente (Valadas, 2007). Por fim, uma tltima
questdo refere-se ao trabalho escolar ja avaliado, numa escala de 1 (bastante mau) a 9 (muito
bom). O estudante € aqui questionado sobre o seu aproveitamento e desempenho com base ndo s
na sua auto-percep¢ao, mas também no feedback recebido ao longo do semestre.

Foi também nossa intengdo conhecer os estudantes do ensino superior no que diz respeito a
algumas variaveis socio-demograficas e ao seu percurso escolar. Estes dados assumem-se como
essenciais ndo sO para caracterizar a nossa amostra, mas também para a analise das variaveis em
estudo, tendo sido recolhidos através de um questionario sdcio-demografico que integrava varias
dimensodes, num total de 19 questdes. A primeira parte do questionario remete para dados de
natureza pessoal (género, idade, habilitacdes literarias e profissdo dos progenitores, ano e curso
que frequenta). Na segunda parte pretendemos conhecer alguns aspectos relacionados com o
momento de entrada para o ensino superior, nomeadamente deslocagdo da residéncia, nota de
acesso, a opcao pelo curso (1%, 2%, 3% outra). Por tltimo, duas questdes: uma, relativa a média do
nimero de horas dedicadas ao estudo por semana e, outra, a assiduidade as aulas.

Procedimentos de recolha e analise de dados

Os instrumentos foram aplicados em situacdo de aula, no 2° semestre de frequéncia dos
respectivos anos de escolaridade e cursos, concluidos todos os procedimentos de obtengdo das
autorizagdes necessarias junto dos responsaveis das faculdades e cursos.

Para a analise dos resultados na aprendizagem em fung¢do do género, dominio cientifico e ano,
utilizdmos metodologias de comparagao de grupos (teste ¢ de student e analise de variancia).

Além das analises correlacionais, optamos por realizar a analise de clusters como método
alternativo, por permitir agrupar os sujeitos com resultados semelhantes nas diferentes subescalas
do ASSIST (e, por este motivo, comparaveis), tendo em vista obter uma melhor visualizagdo das
orquestracdes no estudo apresentadas pelos estudantes individualmente. Trata-se de um
procedimento de estatistica multivariada para detectar grupos homogéneos nos dados (Pestana &
Gageiro, 2003), e organizar um conjunto de entidades (individuos ou objectos) para as quais ¢é
conhecida informagéo detalhada (Pereira, 2004). De acordo com Pestana e Gageiro (2003) esta
analise ¢é particularmente util quando existe a suspeita de que a amostra ndo ¢ homogénea, como
€ o caso. Este tipo de procedimento agrupa os sujeitos em funcao da informacao disponivel, de tal
modo que os que pertencem a um mesmo grupo sejam tao semelhantes quanto possivel, e sempre
mais semelhantes aos elementos do mesmo grupo do que a elementos dos restantes grupos. Para
este efeito, utilizdmos o método k-means, especialmente adequado para amostras de grande
dimenséo. A semelhanga dos trabalhos que Entwistle e colaboradores desenvolveram, recorrendo
a metodologia k-means (Entwistle, s/d; Entwistle & Brennan, 1971; Entwistle & Ramsden, 1983;
Long, 2003; McCune & Entwistle, 2000), a analise de clusters baseou-se nas respostas da amostra
total ao nivel das subescalas do inventario ASSIST. Todavia, pelo facto de o método k-means se
socorrer de medidas euclidianas de distancia, consideramos mais correcto que os clusters fossem
definidos com base nas variaveis padronizadas e ndo nas variaveis originais. Assim, com 0
objectivo de encontrar uma solugdo que nos facultasse informagdo detalhada sobre os diferentes
modos como os estudantes estudam e aprendem, procedemos a diversas tentativas para identificar
agrupamentos relativamente homogéneos ¢ em nimero que permitisse uma caracterizacao
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suficientemente exaustiva das abordagens ao estudo presentes na amostra. Foram examinadas as
solucdes de dois, trés, quatro, cinco, seis e oito clusters. Este conjunto prévio de analises levou-
nos a optar pela solugdo em quatro clusters?, pois apenas nesta solugao se identificaram grupos com
caracteristicas suficientemente estaveis e distintas que permitissem uma interpretagao clarifi-
cadora®. A opgdo por este nimero de clusters justifica-se com os estudos referenciados, bem como
pela necessidade de ndo forcar a inclusdao dos sujeitos num niimero demasiadamente restrito de
clusters. A selecc¢do das variaveis a incluir na analise foi crucial, pois resultados enganadores ou
inapropriados podem dever-se a exclusdo de varidveis importantes (Maroco, 2003). De destacar
que ndo existe qualquer tipo de dependéncia entre as variaveis consideradas, uma vez que os
grupos se definem por si mesmo sem que se possa falar de uma relacdo causal entre as variaveis
utilizadas. Neste sentido, os métodos s@o exploratorios e a ideia era a de gerar hipoteses em vez
de testa-las, o que implicou uma validag@o posterior dos resultados através da aplicagao de outros
métodos estatisticos (Pestana & Gageiro, 2003), nomeadamente a analise de variancia (ANOVA)
e um post hoc test (teste Tukey).

Para todos os tratamentos recorremos ao programa de tratamento de dados estatisticos SPSS
(versdo 14.0).

RESULTADOS

Passemos a apresentacdo dos resultados, em fungdo dos objectivos formulados.

No que se refere a nossa intencdo de conhecer e analisar os significados atribuidos por
estudantes a aprendizagem, ao estudo e as preferéncias por tipos de ensino, pela sua pertinéncia,
comeg¢amos por apresentar o perfil médio da amostra relativamente as trés abordagens ao estudo
medidas pelo ASSIST (escalas) — Abordagem Profunda (AP), Abordagem Superficial Apatica
(ASA) e Abordagem Estratégica (AE). Para tal, recorremos a andlise de variancia bifactorial
(General Linear Model) (Figura 1).

3 Ao contrario dos métodos aglomerativos, no algoritmo k-means as caracteristicas que definem os clusters vao
mudando de solugdo para solugdo, a medida que se aumenta o numero de clusters solicitados. Por tal razdo,
importa avaliar a estabilidade dos agrupamentos encontrados. O procedimento por nds seguido para avaliar
a estabilidade das solugdes de dois, trés, quatro, cinco, seis e oito clusters consistiu em averiguar se os
individuos reunidos num determinado cluster de uma solugdo em k grupos se mantinham agrupados quando
se procedia a uma analise com um nimero maior de clusters (procedimento similar foi utilizado por Entwistle,
s/d; Entwistle & Brennan, 1971; Entwistle & Ramsden, 1983; Long, 2003; McCune & Entwistle, 2000).
Conseguiu-se, assim, identificar grupos homogéneos de estudantes que se mantinham mais ou menos coesos
nas andlises em dois, trés e quatro clusters. As solugdes com maior nimero de clusters levaram a uma
fragmentagao excessiva da amostra, pelo que se optou pela solucdo com quatro agrupamentos.

4 Foram realizados alguns procedimentos para avaliar a estabilidade da solucdo em quatro clusters. Um destes
procedimentos consistiu em excluir de cada cluster os estudantes que mais se afastassem do respectivo
centrdide (20% dos estudantes de cada cluster). Excluir aqueles estudantes que, por ndo poderem ser
colocados em mais nenhum outro cluster, foram forgados pela analise k-means a integrar o mais préximo,
permitiu-nos obter clusters mais homogéneos, mais “puros”. De seguida, procedemos a comparagdo das
médias obtidas pelos clusters originais e pelos clusters homogeneizados nas diferentes subescalas do ASSIST,
ndo tendo sido encontradas diferengas significativas entre os dois tipos de clusters. Este resultado indica que
a solugdo encontrada possui niveis de homogeneidade satisfatorios, pelo que optamos por ndo eliminar
nenhum estudante dos clusters encontrados.
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FIGURA 1
Perfil médio da amostra nas abordagens ao estudo
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A figura apresentada mostra-nos que as trés abordagens diferem significativamente entre si
(F=402.421; g.1.=2, 1130; p=0.000), pontuando os estudantes mais alto na escala AP e mais baixo
na escala ASA.

Além das abordagens a aprendizagem, foram também medidas as concepgoes de aprendizagem
(subescala CA) e preferéncias por diferentes tipos de aulas e de ensino (subescala PTAE) — secgdes
1 e 3 do ASSIST>. Globalmente, os estudantes que integraram a amostra estudada parecem
apresentar concepgdes de aprendizagem mais significativas e preferir aulas e tipos de ensino que
se enquadram numa perspectiva profunda da aprendizagem. Os resultados no teste t para amostras
emparelhadas demonstraram a existéncia de diferencas com significado estatistico em termos
médios, tendo-se observado pontuagdes superiores na subescala CA — Orientagdo Significativa,
face a Orientagdo Reprodutiva (t=-17.597; g.1.=565; p=0.000). Também no que se refere a subes-
cala PTAE — Profunda, observamos pontuacgdes significativamente superiores relativamente a
subescala PTAE — Superficial (1=2.510; g.1.=565; p=0.012).

Ao tentarmos compreender se serdo divergentes as abordagens ao estudo e as concepgoes de
aprendizagem de estudantes de diferentes areas cientificas e anos, os resultados obtidos permitem-
-nos afirmar a existéncia de diferencas entre géneros na Abordagem Estratégica e em todas as
subescalas que a integram, a excep¢do de um resultado marginal na subescala aten¢do as
exigéncias de avalia¢do: na amostra estudada, os estudantes do género feminino parecem obter
pontuagdes significativamente superiores naquela abordagem as obtidas pelos estudantes do
género masculino. Apesar de os dois géneros obterem pontuagdes proximas na escala ASA, foram
encontradas diferencas significativas especificamente no que diz respeito as subescalas falta de
objectivo — subescala FO (=2.318; p=0.021), restri¢do ao programa — subescala RP (=4.149;
p=0.000) e medo do fracasso — subescala MF (+=4.558; p=0.000). Apenas na subescala medo do

5 Diversas versdes do ASSIST tém sido utilizadas em estudos com objectivos bastante diferentes, nomeada-
mente para investigar as razdes que estdo na base de um fraco desempenho em estudantes do 1.° ano da
universidade. As abordagens profunda, estratégica e superficial apatica foram tratadas como escalas unicas,
mas as componentes motivacionais (“motivos relacionados’) foram mantidas separadas.
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fracasso os estudantes do género feminino obtiveram pontuagdes mais elevadas do que os rapazes.
Nao se observaram diferencas na AP, tanto a nivel das escalas, como das subescalas. A Tabela 1
permite uma visualizagdo destes resultados.

TABELA 1
Meédias, desvios-padrao e t de student em fungdo do género (N=566)
Género
M (N=218) F (N=348)

Escalas/subescalas M DP M DP 1(564) P
Abordagem profunda 15.38 1.65 15.55 1.54 -1.238 0.216
Procura de significado 15.65  2.04 15.91 1.92 -1.522 0.129
Relacionar ideias 1496 228 14.84 201 0.646 0.518
Uso de dados 1585  2.00 16.08 1.72 -1.444 0.149
Interesse por ideias 15.07 2.29 1538  2.10 -1.637 0.102
Abordagem superficial apatica 12.38 2.06 12.11 2.14 1.505 0.133
Falta de objectivo 10.55  3.30 9.85 3.57 2.318 0.021"
Falta de compreensdo 11.25 2.63 10.80  2.79 1.908 0.057
Restrigdo ao programa 13.28  2.88 1227 276 4.149 0.000"
Medo do fracasso 1446  2.77 15.51 2.60 -4.558 0.000"
Abordagem estratégica 13.72 1.82 14.65 1.81 -5.951 0.000"
Estudo organizado 1247  2.54 13.82  2.56 -6.144 0.000"
Gestdo do tempo 12.76 296 1399 279 -4.946 0.000"
Atencao as exigéncias de avaliagdo 13.92 231 14.31 2.30 -1.956 0.051
Realizagao 13.81 254 1472 248 -4.193 0.000"
Monitorizacao da eficacia 15.65 2.33 16.43 1.95 -4.302 0.000"

Nota. *p<0.05.

No que se refere aos resultados para as concepgdes de aprendizagem e preferéncias por
diferentes tipos de aulas e de ensino obtidos nos dois géneros, as analises revelaram efeitos
significativos do género em todas as subescalas, a excepcao da subescala PTAE, teoricamente
relacionada com uma Abordagem Superficial (t=0.223; p=0.824). Sdo as raparigas que obtém
pontuagdes significativamente mais altas nas trés subescalas, apesar da magnitude da diferenca ser
reduzida.

Segue-se a comparagdo entre abordagens em func¢ao do dominio cientifico (Tabela 2) e do ano
(Tabela 3), onde sdo apresentados os valores médios nas pontuagdes das escalas.

Os resultados indicam a existéncia de diferencas significativas em fun¢do do dominio cientifico
para as trés abordagens a aprendizagem. Os estudantes da area das Ciéncias Humanas e Sociais
parecem diferir significativamente dos restantes (com excepgao dos das Engenharias de Recursos
Naturais) na Abordagem Profunda, obtendo pontuagdes sistematicamente mais elevadas (F=6.499;
g.1.=4, 561; p=0.000). Observaram-se resultados semelhantes nas subescalas que integram esta
abordagem, excluindo a subescala uso de dados. Na Abordagem Superficial Apadtica, os alunos dos
cursos das Ciéncias Econdomicas e Empresariais e das Ciéncias e Tecnologias apresentam médias
significativamente superiores, diferindo dos das CHS, das CMA e das ERN (F=7.695; g.1.=4, 561;
p=0.000). De referir que na subescala medo do fracasso ndo se observaram diferengas com valor
estatistico, ao contrario dos resultados obtidos nas restantes subescalas. A Abordagem Estratégica
parece ser a mais adoptada pelos estudantes das Ciéncias Humanas e Sociais (F=3.242; g.1.=4, 561,
p=0.012), tendo obtido as pontuacdes mais elevadas nas subescalas que revelaram diferencas com
significado estatistico. De referir que as Unicas subescalas que integram a AE que revelaram
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diferengas foram a atengdo as exigéncias de avalia¢do e a monitoriza¢do da eficdcia, onde sdo os
estudantes das Ciéncias Humanas e Sociais e os da Engenharia de Recursos Naturais a diferirem
significativamente dos restantes.

TABELA 2
Meédias, desvios-padrdao e ANOVAs em fungdo do dominio cientifico (N=566)

Dominio cientifico

CHS (N=144) CMA (N=102) CT(N=136) CEE (N=115) ERN (N=69)

Escalas/subescalas M DP M DP M DP M DP M DP F@4561) p

Abordagem profunda 15.97° 1.59 15.36* 1.25 1520* 1.54 15.17* 1.88 15.76® 134  6.499 0.000"
Procura de significado 16.24> 1.97 1540 1.77 15.66® 1.99 15.70® 2.30 16.00® 1.50 3.316 0.011"
Relacionar ideias 15.44> 2.08 14.71® 1.89 14.62* 191 14.37* 2.53 1541> 185 6.148 0.000"
Uso de dados 1622 1.80 15.79 1.59 1585 1.84 1582 2.13 1636 1.65 1.996 0.094
Interesse por ideias 15.99¢ 2.11 15.53% 1.74 14.66*° 2.23 14.83® 2.39 15.28% 204 8458 0.000"
Abordagem superficial apdtica 11.77* 2.19 11.87® 1.90 12.62% 1.89 12.89¢ 2.34 11.72* 191 7.695 0.000"
Falta de objectivo 9.55% 356 9.60® 2.84 11.01¢ 3.36 10.75> 390 9.26> 3.20 5.960 0.000*
Falta de compreensdo 10.29* 2.70 10.47* 2.49 11.30° 2.56 12.20¢ 2.89 10.46® 2.54 10.609 0.000"
Restri¢do ao programa 11.98 2.79 12.48® 2,60 13.17° 2.69 13.43> 2.88 12.06* 3.14 6.372 0.000"
Medo do fracasso 1526 256 1494 277 1499 2.64 1518 3.07 1512 257 0295 0.881
Abordagem estratégica 14.63* 1.89 14.02> 1.73 13.99* 1.92 14.29* 1.89 14.63= 1.75 3242 0.012"
Estudo organizado 1376  2.81 13.13 244 1285 2.69 1330 2.52 1349 253 2277 0.060
Gestéo do tempo 13.60 294 1328 2.76 13.40 299 13.50 298 1393 292 0.579 0.678
Atengdo as exigéncias de avaliagdo 14.42° 2.30 13.56* 2.21 13.99% 2.16 14.34® 240 14.52> 2.50 3.019 0.018"
Realizagdo 14.67 252 1431 241 1395 248 1423 278 1491 241 2329 0.055
Monitorizagdo da eficicia 16.70> 2.02 15.81* 1.95 15.74* 2.25 16.06® 2.31 16.30® 1.88 4.498 0.001

Nota. Médias assinaladas com letras distintas (a, b, c, etc.) diferem significativamente entre si ao nivel de
significancia 0.05 (Teste de Tukey); *p<0.05.

Quanto aos resultados para as concepgoes de aprendizagem (CA) e preferéncias por diferentes
tipos de aulas e de ensino (PTAE), também ao nivel destas subescalas encontramos efeitos signi-
ficativos do dominio cientifico: os estudantes das CHS obtém resultados médios significativamente
superiores aos alunos dos restantes dominios, quer ao nivel da subescala CA — Orientagdo Signifi-
cativa (F=2.921; g.1.=4,562; p=0.021), quer da subescala PTAE (Profunda) (F=13.579; g.1.=4,562;
p=0.000) — de referir que, nesta tltima subescala, observamos pontuac¢des igualmente elevadas para
os estudantes das ERN e das CMA, comparativamente com os das CT e das CEE. Nas dimensdes
superficial e reprodutiva, encontramos resultados com significado estatistico, sendo que a pertenca
a Faculdade de Economia (FE) parece determinar os resultados na subescala PTAE (Superficial)
(F=2.576; g.1.=4,562; p=0.037). Relativamente a subescala CA — Orienta¢do Reprodutiva, os
resultados sao menos claros: os estudantes do dominio das Ciéncias Humanas e Sociais, do Mar e
do Ambiente e da Engenharia de Recursos Naturais, pontuaram significativamente mais alto do
que os das Ciéncias Econdmicas e Empresariais (F=3.444; g.1.=4,562; p=0.009).

Os resultados em fungdo do ano mostram a existéncia de diferencas significativas ao nivel das
subescalas falta de objectivo, falta de compreensdo e gestdo do tempo. No que se refere a primeira
subescala s@o os estudantes finalistas os que parecem manifestar mais comportamentos caracteris-
ticos de auséncia de objectivos (+=-3.676; g.1.=563; p=0.000), enquanto os caloiros parecem
possuir mais dificuldade em compreender a informacgdo recebida, ao pontuarem mais nesta
subescala (=2.794; g.1.=563; p=0.005). Na subescala gestdo do tempo, os estudantes finalistas
parecem revelar maior capacidade de gerir o tempo livre, ainda que a amplitude da diferenca nao
seja muito grande (r=-2.120; g.1.=563; p=0.034). Apresentamos de seguida os resultados no teste
t de student para a variavel ano.
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TABELA 3
Meédias, desvios-padrao e teste t de student em func¢do do ano (N=565)

Ano
Caloiros (N=255) Finalistas (N=311)

Escalas/subescalas M DP M DP #(563) p
Abordagem profunda 15.47 1.69 15.49 1.49 -0.106 0.916
Procura de significado 15.86 2.10 15.77 1.86 0.441 0.659
Relacionar ideias 1498 227 14.81 1.99 1.104 0.270
Uso de dados 15.84 1.94 16.11 1.74 -1.871 0.062
Interesse por ideias 15.22 2.17 15.30 2.19 -0.211 0.833
Abordagem superficial apdtica 12.16 2.06 12.26 2.16 -0.601 0.548
Falta de objectivo 9.53 3.42 10.60 3.46 -3.676 0.000"
Falta de compreensao 11.34 2.61 10.68 2.80 2.794 0.005"
Restrigdo ao programa 12.62 2.82 12.69 2.87 -0.282 0.778
Medo do fracasso 15.15 2.68 15.07 2.75 0.284 0.776
Abordagem estratégica 14.32 1.81 14.27 1.91 0.237 0.813
Estudo organizado 13.41 2.54 13.22 2.71 0.872 0.383
Gestao do tempo 1322 287 13.75 295 -2.120 0.034"
Atencdo as exigéncias de avaliagdo 1424  2.21 14.09 239 0.666 0.506
Realizagao 14.51 2.52 1426  2.56 1.061 0.289
Monitorizagdo da eficacia 16.23 2.18 16.05 2.10 0.856 0.392

Nota. *p=<0.05.

Nos resultados para as restantes subescalas, foram observadas diferencas com significado esta-
tistico apenas ao nivel da subescala PTAE (Superficial): os estudantes inquiridos que frequentam o
1° ano dos cursos de licenciatura preferem aulas e métodos de ensino que apelam mais a abordagens
superficiais a aprendizagem, do que os estudantes finalistas (=2.870; g.1.=563; p=0.004).

Quanto as relagées entre abordagens, concep¢oes de aprendizagem (reprodutivas e significa-
tivas) e preferéncias por tipos de ensino, os resultados das analises correlacionais ndo sdo muito
claros, tendo-se observado associacdes significativas entre escalas e subescalas que se assumem,
por natureza, divergentes. Destacam-se as correlagdes positivas com significado estatistico entre
a escala AP (Abordagem Profunda) e a subescala CA — Reprodutiva (=0.216), bem como entre a
escala AE (Abordagem Estratégica) e a referida subescala (r=0.194). A tabela que se segue permite
uma visualizagdo dos resultados encontrados.

TABELA 4
Matriz de correlagées para as escalas AP, AE e ASA e para as subescalas PTAE e CA (N=556)
AP AE ASA
CA — Reprodutiva 0.216™ 0.194* -0.135*
CA — Significativa 0.308™ 0.248™ -0.203*
PTAE — Profunda 0.519™ 0.320™ -0.350™
PTAE — Superficial -0.053 0.075 0.370*

Nota. **correlagdo significativa ao nivel 0.01.

Um outro resultado inesperado diz respeito as relagdes entre a subescala CA — Reprodutiva e
a escala ASA (Abordagem Superficial Apatica), em que se observaram coeficientes negativos com
significado estatistico (+=-0.135) quando, teoricamente, seriam de esperar associa¢des positivas
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significativas, considerando a natureza das variaveis em causa. Estes resultados conduzem-nos, até
certo ponto, a questionar a robustez destas subescalas, a0 mesmo tempo que vém confirmar, uma
vez mais, a natureza correlacional da relagdo entre as escalas Profunda e Estratégica.

A Tabela 5 apresenta a distribuicdo da amostra segundo os quatro clusters obtidos, numa
tentativa de definir perfis em fun¢do de um conjunto de varidveis ja referidas, podendo-se constatar
que o grupo que integra mais estudantes € o cluster 3 (30%).

TABELA 5
Distribui¢do dos estudantes inquiridos pelos quatro Cluster identificados
Clusters N %
Cluster 1 153 27.5
Cluster 2 136 24.5
Cluster 3 167 30.0
Cluster 4 100 18.0
Total 556 100.0

Nota. Sujeitos ndo classificados, por auséncia de informagao suficiente=2 (0.4%).

Procedemos em seguida a caracterizagdo dos clusters encontrados, primeiro com base nas
variaveis que permitiram a sua constituicdo (subescalas do ASSIST) e depois recorrendo as
restantes variaveis analisadas neste estudo. Tendo em vista uma caracterizacdo detalhada dos
clusters criados, apresentam-se em seguida as médias das escalas e subescalas do ASSIST (Tabela
6) para cada um dos quatro agrupamentos de estudantes. Nesta comparacao indicam-se ainda os
resultados da analise de variancia e a correspondente medida de magnitude do efeito (r?), de forma
a poder avaliar quais as variaveis mais responsaveis pela diferenciacdo entre os clusters®.

Pela analise da tabela observamos, tal como previsto, que existem diferencas significativas
entre clusters para todas as variaveis apresentadas (p=0.000). Tal ndo nos surpreende, uma vez que
foram as subescalas do ASSIST que permitiram identificar os grupos. Informacdo mais pertinente
¢é-nos dada pelos valores do partial eta-square (n?), que permite avaliar em que medida a variancia
de cada varidvel ¢ explicada pela particdo da amostra introduzida pelos agrupamentos
identificados.

Em termos de caracterizacao dos clusters, verificamos, pela analise dos valores médios obtidos
nas escalas e subescalas, que o cluster com maior pontuacdo na dimensao profunda e estratégica
da aprendizagem ¢ o cluster 1, distinguindo-se significativamente do cluster 2 e do cluster 4 (sdo
os que obtém pontuagdes mais baixas nestas dimensdes). Por oposi¢do, o cluster 4, quando
comparado com os restantes, revelou pontuacdes médias superiores nas subescalas da Abordagem
Superficial Apatica — os estudantes que integram o cluster 1 pontuam significativamente menos
nas escalas e subescalas da ASA. Se atendermos ao eta-square, a Abordagem Estratégica parece
ser aquela que mais diferencia os grupos, uma vez que € nesta escala que o efa-square assume

¢ Como o algoritmo k-means delineia os clusters, maximizando as diferencas entre clusters e minimizando as diferencas intra-
clusters, ndo se pode atribuir qualquer valor estatistico aos niveis de significancia da analise de varidncia apresentada
(Maroco, 2003). No entanto, tanto o valor da estatistica 7, como o valor da medida da magnitude do efeito (partial eta-
square, n?), permitem avaliar em que variaveis sdo mais evidentes as diferengas entre os quatro clusters. No caso especifico
da magnitude do efeito, o partial eta-square avalia que fraccdo da variagdo total dos dados (efeito + erro) se deve as
diferencas entre clusters (efeito), pelo que valores proximos de 1 indicam que as diferengas entre clusters se sobrepdem
claramente as diferengas no interior do cluster.
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valores mais elevados. De referir que este tipo de analise permite dizer que certas variaveis
discriminam mais ou menos os clusters. Uma chamada de aten¢@o para as médias obtidas na
subescala medo do fracasso: ainda que se trate de um indicador de uma abordagem superficial
apatica, os alunos que integram os diferentes clusters apresentam pontuagdes médias elevadas,
revelando medo de fracassar nos seus estudos.

TABELA 6

Meédia das escalas e subescalas do ASSIST para os quatro clusters identificados

Cluster 1 Cluster2 Cluster 3  Cluster 4

ASSIST M M M M F* n?

Abordagem profunda 16.742 14.18> 16.16¢ 14.20° 191.12  0.509
Procura de significado 16.902 14.26° 16.66* 14.75% 94.17  0.339
Relacionar ideias 16.20° 13.43b 15.53¢ 13.79° 78.09  0.298
Uso de dados 17.382 14.63% 16.61¢ 14.70° 131.49 0417
Interesse por ideias 16.482 14.40> 15.85¢ 13.54d 63.89  0.258
Abordagem superficial apatica 10.312 11.92° 12.98¢ 14.26¢ 140.51  0.433
Falta de objectivo 7.76° 9.220 10.99¢ 13.49¢ 89.52 0327
Falta de compreensao 8.992 11.33% 11.29° 12.96¢ 60.06  0.246
Restri¢do ao programa 10.412 13.13 12.93> 14.94¢ 78.14  0.298
Medo do fracasso 14.082 13.992 16.72° 15.63¢ 44.18  0.194
Abordagem estratégica 16.182 13.96° 14.28° 11.87¢ 27325  0.598
Estudo organizado 15.45¢ 13.15% 13.09v 10.51¢ 114.15  0.383
Gestao do tempo 15.75 13.57° 13.31° 10.33¢ 11231 0.379
Atengdo as exigéncias de avaliacdo 15.282 13.65° 14.34¢ 12.764 3131  0.144
Realizacao 16.52¢ 14.26° 14.28° 11.46¢ 140.21  0.432
Monitorizacao da eficacia 17.922 15.16° 16.40¢ 14.29¢ 117.28  0.389

Nota. Médias assinaladas com letras distintas (a, b, c, etc.) diferem significativamente entre si ao nivel de
significancia 0.05 (Teste de Tukey); *todas as estatisticas F foram significativas para p<0.001.

Para uma melhor compreensao das particularidades, importa caracterizar globalmente os perfis
de cada cluster. A figura que a seguir se apresenta caracteriza os clusters por perfis. Optamos por
uma apresentagao das pontuacdes padronizadas, considerando que estamos a fazer comparagdes
entre escalas. Ja vimos que as trés escalas ndo pontuam igualmente (por exemplo, ha uma
tendéncia global na amostra para se pontuar menos na escala superficial e mais na profunda).
Deste modo, a perspectiva dada pela figura com os valores padronizados permite evidenciar
melhor as caracteristicas especificas dos perfis dos quatro clusters’.

7 Com o objectivo de proceder a uma classificacdo qualitativa dos niveis de adop¢do das diferentes abordagens
ao estudo pelos estudantes incluidos em cada cluster, definiram-se trés classes de valores (alta, média e baixa)
para categorizar as pontuagdes obtidas nas trés abordagens. Para isso recorreu-se aos tercis das distribuigdes
destas varidveis. Assim, os estudantes com pontuagdes superiores a 16.2, foram classificados como
apresentando uma Abordagem Profunda alta; estudantes com pontuagdes entre 14.9 e 16.1 foram classificados
como tendo uma Abordagem Profunda média e estudantes com pontuagao inferior a 14.9 foram classificados
com uma Abordagem Profunda baixa. Do mesmo modo, aqueles com uma Abordagem Estratégica alta
obteriam pontuagdes superiores a 15.04, média entre 13.55 e 15.04, baixa inferior a 13.55. Estudantes com
uma Abordagem Superficial Apatica alta, teriam pontuagdes superiores a 13.02, média entre 11.26 e 13.02,
baixa pontuagdes inferiores a 11.26.
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FIGURA 2

Caracterizagdo dos clusters por perfis
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O Cluster 1 integra estudantes com pontuagdes altas na Abordagem Profunda e na Estratégica
e baixas na Abordagem Superficial Apatica, tendo sido designado de orientagdo transformativa
e significativa. Estes estudantes apresentavam habitos de estudo mais orientados para o significado
e a compreensdo, assumindo-se as suas concepgdes de aprendizagem mais construtivistas por
natureza. A intenc¢do é compreender através de analises conceptuais efectivas. Em termos estraté-
gicos, 0 aluno assume como fim ultimo a obtengao das classifica¢des escolares mais altas, organi-
zando o tempo e distribuindo os seus esfor¢os nesse sentido. A atengdo ¢ centrada nos indicios da
avaliacdo, esforcando-se por perceber as preferéncias do professor. Estes alunos revelam-se, assim,
pouco superficiais na forma como estudam e aprendem.

O Cluster 2 inclui estudantes com niveis médios na Abordagem Estratégica e na Abordagem
Superficial Apatica e baixos na Abordagem Profunda. Este cluster foi por nds designado de disso-
ndncia no estudo, por integrar combinagdes de orienta¢des ou escalas. Remetemos esta designagao
para o enquadramento tedrico, onde fazemos referéncia a possibilidade de existirem dissonédncias
e instrumentagdes nos habitos de estudo. Os autores referem-se a relagdes de inadaptacao tipicas
entre orientagdes e escalas, combinando orientagdes significativas e reprodutivas — indicadoras de
uma orientag¢do desorganizada do estudo e da aprendizagem.

O Cluster 3 abarca o maior nimero de estudantes, com pontuagdes médias em todas as
abordagens a aprendizagem — instrumentagoes mistas do estudo.

Por fim, o Cluster 4 designado de aprendizagem reprodutiva ou superficial compreende
estudantes com pontuagdes baixas nas abordagens Profunda e Estratégica e altas na Abordagem
Superficial Apatica. Os estudantes preocupam-se essencialmente em completar tarefas, o que
implica um nivel de envolvimento pessoal baixo. Predominam comportamentos rotineiros e a
memorizagao sem reflexdo, bem como a resolucao procedimental de problemas. A aprendizagem
€ percebida como uma imposi¢ao externa.
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Se tomarmos em consideracdo a forma como os clusters diferem nas variaveis adicionais que
ndo foram incluidas na sua defini¢do, obteremos uma visualiza¢do mais clara da natureza destes
agrupamentos e das caracteristicas dos estudantes neles reunidos. Segue-se a comparagdo entre
clusters em fungao das variaveis género, ano e dominio cientifico (Tabela 7).

TABELA 7
Resultados no teste qui-quadrado para o género, ano e dominio cientifico

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4

N % N % N % N % ya p
Género
Masculino 47 30.7 50 36.8 57 34.1 56 56.0 18.38  0.000"
Feminino 106 69.3 86 63.2 110 65.9 44 44.0
Ano
Caloiros 68 44.4 66 48.5 71 42.5 45 45.0 .12 0.772
Finalistas 85 556 70 515 9% 575 55 550
Dominio cientifico
CHS 58 379 24 17.6 44 26.3 17 17.0 33.03 0.001"
CMA 22 14.4 31 22.8 30 18.0 17 17.0
CT 27 17.6 33 243 44 263 30 300
CEE 21 13.7 33 24.3 29 17.4 27 27.0
ERN 25 16.3 15 11.0 20 12.0 9 9.0

Nota. *p<0.05.

Os resultados no teste do qui-quadrado indicam diferengas entre clusters em fun¢ado do género
(’=18.38; g.1.=3; p=0.000) e do dominio cientifico (3*=33.03; g.1.=12; p=0.001), mas ndo em
fungdo do ano (y’=1.12; g.1.=3; p=0.772). O Cluster 4 integra mais rapazes do que raparigas,
enquanto no Cluster 1 se observa uma percentagem significativamente superior de raparigas.

No que se refere ao dominio cientifico, observamos que o Cluster 4 ¢ constituido
maioritariamente por estudantes das CEE e das CT, o Cluster 1 integra mais alunos das CHS e, por
fim, o Cluster 3 revelou uma fracg¢do superior de estudantes quer das CHS, quer das CT.

Sao os estudantes do género masculino e que frequentam os cursos de licenciatura da FCT e da
FE a pontuar mais alto no cluster 4, caracteristico de uma aprendizagem de tipo superficial e
reprodutiva. Pelo contrario, as raparigas que estudam na FCHS revelaram aprendizagens de tipo
transformativo e significativo.

CONCLUSOES

Em termos globais, se atendermos aos resultados obtidos nas analises diferenciais para as
questdes da aprendizagem, os estudantes que integram a amostra estudada parecem apresentar
concepgoes significativas e preferir aulas e tipos de ensino que se enquadram numa perspectiva
profunda da aprendizagem. A abordagem profunda parece relacionar-se com uma concepgao de
aprendizagem enquanto “transformacdo” (Meyer, 1999) e também com uma preferéncia por estilos
de ensino que encorajam e desafiam a compreensdo (Entwistle & Tait, 1990). Uma abordagem
profunda ao estudo assume-se, até certo ponto, como um fim em si mesmo, principalmente numa
etapa em que a capacidade de aprender ao longo da vida tem sido reconhecida como um pré-
-requisito determinante para o sucesso educativo e vocacional. Um dado paralelo indica que os
estudantes que adoptam uma abordagem superficial apatica (relacionada com concepgdes
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reprodutivas) preferem um ensino transmissivo e em que o estudante oriente a sua aprendizagem
para os requisitos da avaliacdo, no sentido de atingir niveis minimos de sucesso académico.

Nao obstante os resultados encontrados, importa reflectir sobre algumas especificidades, em
particular no que diz respeito as diferengas em fungdo do género, do ano e do dominio cientifico.

Relativamente a variavel género, vimos que sdo as raparigas a revelar mais comportamentos de
estudo caracteristicos de uma orientacdo significativa, o que significa dizer que estudam tendo em
vista atingir o melhor desempenho possivel, no sentido de obter maior sucesso. De acordo com
Entwistle (1995) o fim tltimo € obter as classificagdes escolares mais altas, organizando o tempo
e distribuindo esforgos. Na amostra estudada s3o as raparigas a valorizar mais os indicadores de
avaliacdo, esforgando-se por perceber quais as preferéncias do professor. Neste sentido, organizam
de forma adequada as condi¢des e os materiais de estudo, dedicando-se frequentemente a revisdo
de matérias anteriores. Também na Abordagem Superficial Apatica, cuja intengdo € atingir os
requisitos minimos da tarefa, observamos resultados interessantes, apesar da proximidade nas
respostas em fung@o do género: as raparigas mostraram maior medo de fracassar nos estudos,
enquanto que os rapazes parecem preferir professores que sigam estritamente o programa da
disciplina, tendo revelado ainda comportamentos caracteristicos de auséncia de objectivos.

Quanto a variavel ano frequentado, por um lado, sdo os estudantes dos ultimos anos que
parecem revelar menos objectivos em termos de frequéncia do ensino superior, resultado este que
pode encontrar justificagdo no facto de estarem a terminar o curso. Na verdade, trata-se de um
momento da vida académica que pode surgir como “desorganizador” e caracterizado por vivéncias
dificeis. Por outro lado, sdo também estes estudantes a mostrar maior capacidade de gestdo do
tempo, o que pode sugerir a aquisi¢do desta competéncia ao longo da frequéncia de um curso
superior. Pelo contrario, os caloiros apresentaram maiores dificuldades na compreensdo das
matérias. Recordamos que o 1° ano de frequéncia de uma instituicdo universitaria apresenta
particularidades, que se assumem substancialmente distintas das vivéncias do ensino secundario.

A semelhanga do que Ramsden (1988a, 1988b) postulou em termos tedricos — as abordagens
caracterizavam-se por manifestagdes diferentes em funcao dos dominios académicos — a pertenca,
na amostra estudada, a um determinado dominio cientifico parece ser fundamental para a adopgao
de abordagens diferenciadas. Os resultados encontrados mostraram, por um lado, que o facto de
os estudantes frequentarem cursos de licenciatura da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais
se assume como determinante para a op¢do por abordagens de tipo profundo e estratégico. Por
outro lado, estes alunos tém como objectivo a compreensdo, existindo uma forte interacgdo com
o contetido de aprendizagem. Assim, numa perspectiva estratégica, relacionam as novas ideias
com conhecimentos anteriores e os conceitos adquiridos com a experiéncia quotidiana. O fim
ultimo sera o de atingir as melhores classificagdes, organizando, para tal, o seu tempo de estudo
e rentabilizando o esforgo (Entwistle, 1986) — o que remete para a capacidade de monitorizar a
eficacia (Entwistle, McCune, & Walker, 2001) e para uma atengdo especial ao processo de
avaliacdo (Pintrich & Garcia, 1994; Vermunt, 1998). Neste sentido, falamos em sentido de
responsabilidade em relagdo a si mesmo, aos outros e a sociedade em geral (Meyer, 2001). Estes
estudantes sdo também mais capazes de discernir e utilizar os aspectos distintivos do ambiente de
aprendizagem em que se situam (Meyer, 1991; Meyer, Parsons, & Dunne, 1990a,b); ¢ de redefinir
os processos envolvidos na aprendizagem em fun¢do de cada disciplina, o que ¢ revelador de
estratégias profundas a aprendizagem.

Para Ramsden (2003), na area das humanidades, uma abordagem profunda envolve usualmente
a construcdo de significados pessoais (procura de significado) na realizagdo da tarefa. Na mesma
linha, Entwistle (1995) defendia que nas humanidades e nas ciéncias sociais em geral, as cons-
trugdes individuais podem reflectir a experiéncia pessoal de uma forma muito mais significativa
do que nas ciéncias ditas exactas. Por oposi¢ao, foram os estudantes dos cursos de licenciatura da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologias e da Faculdade de Economia a revelar pontuagdes médias
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significativamente superiores na Abordagem Superficial Apatica. Os seus comportamentos de
estudo parecem caracterizar-se por uma auséncia de objectivos em termos do que pretendem com
a frequéncia de um determinado curso, bem como dificuldades de compreensao das matérias e uma
maior valorizagdo do cumprimento dos programas das disciplinas por parte dos docentes. Estes
estudantes parecem fazer depender o seu estudo de um ensino “tipo sebenta”, optando pela
memorizagdo de factos e conceitos, sem preocupagdo com a compreensao e com a reflexao sobre
os mesmos. A tarefa é considerada como uma imposic¢ao do exterior e o estudante com concepgdes
reprodutivas prefere um ensino fundamentalmente transmissivo, em que a aprendizagem seja
dirigida para as exigéncias da avaliagdo. Este tipo de abordagem ¢ acompanhado da valorizagao
do programa, de uma falta de compreensdo e de objectivos, e ainda do medo de falhar.

Um dos principais contributos da analise de clusters foi o de permitir avaliar de que forma se
comportavam as abordagens, isto ¢, se era possivel falar em dissonancias ou combinagdes teorica-
mente sem sentido, se os subgrupos se distinguiam claramente entre si, se os estudantes se
situavam mais num tipo de abordagem do que noutro.

Os resultados nos quatro clusters em fungdo das varidveis relativas a aprendizagem indicam que
a Abordagem Estratégica parece ser aquela que mais diferencia os grupos, considerando que ¢
nesta escala que encontramos aspectos suficientemente distintivos.

Relativamente ao facto de a generalidade dos estudantes, independentemente do cluster a que
pertenciam, ter revelado medo de fracassar nos estudos (subescala indicadora de uma Abordagem
Superficial Apatica), também Long (2003) se refere a resultados idénticos. Para o autor, o facto
de os estudantes que utilizam abordagens profundas e estratégicas demonstrarem medo de falhar
os estudos, ndo €, de todo, inexplicavel em termos conceptuais, defendendo em simultaneo que
estudantes com sucesso académico utilizam também, moderadamente, abordagens profundas e
demonstram uma propensao para a restri¢do ao programa € falta de compreensdo. Este facto
assume especial interesse, mas constitui raramente um sinal imediato de dissonancia prejudicial,
especialmente se os estudantes revelarem abordagens estratégicas a aprendizagem. Para Long
(2003) uma eventual dissonédncia opera no microambiente do aprendiz individual e pode remeter
para a auséncia significativa de métodos de estudo, para uma falha na reac¢do apropriada a
mudanga de subsistema educativo, ou ainda para capacidades metacognitivas pouco desenvolvidas
— estes assumem-se como aspectos a investigar particularmente interessantes.

Quando caracterizados os perfis para cada cluster, encontramos diferengas em fungdo do género
e do dominio cientifico, sendo as diferengas significativas apenas observaveis entre o cluster 4
(aprendizagem reprodutiva ou superficial) e o cluster 1 (orientagdo significativa e transformativa).
Em termos globais, as raparigas que frequentam cursos de licenciatura da area das Ciéncias
Humanas e Sociais, parecem apresentar habitos de estudo mais orientados para o significado e a
compreensdo, assumindo-se as suas concepgoes de aprendizagem como construtivistas por natureza.
Por oposicdo, os rapazes que integram o cluster 4, maioritariamente pertencentes as Ciéncias e
Tecnologias e as Ciéncias Economicas, preocupam-se essencialmente em completar tarefas, o que
implica um nivel de envolvimento pessoal baixo. Sdo frequentes comportamentos rotineiros e a
memorizacdo sem reflexao, sendo a aprendizagem percebida como uma imposic¢ao externa.

Porque nenhum trabalho esta isento de limitagdes, ndo podemos deixar de referir que, no que
se refere ao desenho, apenas dispomos de uma medida isolada realizada num unico momento
temporal. Optamos, pois, por um desenho de tipo transversal para estudar efeitos causais entre
variaveis. Ora, para poder estabelecer uma relagido de causa-efeito € necessaria, entre outras, uma
sequéncia temporal entre as variaveis, em que a variavel causa deve preceder no tempo a variavel
efeito. Este requisito s6 pode ser respeitado quando a investigacdo se realiza com base num
desenho longitudinal. Também a generalizag@o dos resultados obtidos ¢ questionavel, ainda que
ndo fosse esse 0 nosso proposito. Os resultados encontram-se limitados aos estudantes que
frequentavam o ensino universitario e que se encontravam presentes nas aulas no momento da
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recolha dos dados. Em virtude da forma como estes foram recolhidos, os estudantes que
preencheram os instrumentos possuiam, provavelmente, caracteristicas particulares e podem, no
limite, ter ajustado as suas respostas aos itens dos questionarios para satisfazer os objectivos da
investigacdo — desejabilidade social. Neste sentido, investiga¢des futuras deverdo centrar-se na
replicagdo com estudantes de outros Campi e de outras institui¢des universitarias.

Uma outra limitag@o que importa destacar remete para o uso de instrumentos de auto-resposta
para avaliar as abordagens a aprendizagem dos estudantes. Na opinido de Richardson (2004)
questionarios como o ASSIST, pretendem monitorizar a forma como os estudantes conduzem a sua
aprendizagem académica regular. Estes instrumentos podem ser adaptados para se referirem a
aulas individuais, mas na verdade ndo se referem a situagdes muito especificas. Deste modo, seria
mais correcto afirmar que avaliam as predisposi¢des dos estudantes para conduzir a aprendizagem
de formas particulares (Biggs, 1993; Kember & Gow, 1989).

Se considerarmos a investigagdo sobre a aprendizagem dos estudantes no ensino superior
resultante das entrevistas iniciais de Marton (1976), percebemos que a validade dos relatos
depende da persisténcia dos episddios mentais enquanto objectos presentes na memoria a longo
prazo. Para Ericsson e Simon (1980) os resultados obtidos imediatamente apos a tarefa em questao,
assumem-se normalmente como um reflexo do processamento cognitivo. Contudo, os
questionarios sobre as formas de aprender dos estudantes requerem respostas cumulativas e
retrospectivas sobre o modo como conduzem tarefas académicas. A questdo ¢ que dificilmente os
estudantes conseguirdo reter e aceder a registos na memoria a longo prazo das actividades mentais
envolvidas. Neste caso, os seus relatos basear-se-ao, pelo menos parcialmente, em inferéncias e
na reconstrucdo resultante das suas teorias subjectivas e implicitas (Ericsson & Simon, 1980,
1984; Nisbett & Wilson, 1977; White, 1989, cit. in Richardson, 2004).

Nas suas investigagcdes Sdljo (1988) referia-se a necessidade de os investigadores aceitarem
que as categorias de descri¢dao encontradas resultavam das suas proprias construgdes, € que outros
investigadores podiam chegar a conclusoes diferentes com base nos mesmos dados. Neste sentido,
devemos ler os resultados com precaugdo, nao assumindo que se trata de realidades objectivas
isentas de erro e as quais podemos aceder através de observagdes imparciais e objectivas. Pelo
contrario, devemos entendé-los simplesmente como formas de discurso presentes das praticas
interpretativas dos sujeitos. Também Richardson (2004) partilha desta opinido, considerando que
devemos ser cautelosos nas interpretacdes, considerando a sua aplicag@o a grupos sociais, culturais
ou étnicos diferentes dos originais.

Numa perspectiva mais sociologica do fenomeno Richardson (2005) defende que quando os
estudantes sdo questionados sobre o que entendem por aprendizagem, estdo sim a reportar-se a
tipos particulares de interacgdo social que podem ser descritos como aprendizagem. Estes tipos de
interac¢ao podem exigir variagdes qualitativas, dependendo da estrutura criada por diferentes tipos
de institui¢des, no sentido de facilitar o ensino e a aprendizagem. Na medida em que formas mais
avancadas e elaboradas de aprender implicam estruturagdes e organizagdo distintas, as mudangas
qualitativas podem manifestar-se como uma hierarquia com um grau de complexidade crescente.
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Based on the work of Entwistle and colleagues about how students perceive and live learning
experiences, the main aims of the present study were: first, to understand and to analyze meanings
attributed to learning, to study and preferences for types of teaching, in order to understand how
students conceptualize what is required from them in terms of learning in Higher Education; second,
to understand if students’ approaches to studying and conceptions of learning differ according to the
scientific areas and course years.

Furthermore, if differences were found, our intention was to analyze its meanings, what seems most
relevant in terms of learning pathways for those involved. In this sense, we considered the perceptions
of students regarding teaching and learning, as indicators that influence what students think about
teaching, studying and learning (preferences for types of lectures and teaching).

Considering the proximity between constructs we wanted to further relate the approaches to learning
with the conceptions of learning (reproductive and significant) and, the preference for diversified types
of learning and of instructions. It was also our intention to set profiles according to the ways the
students approach study and learning. This descriptive, correlational and non experimental study design
was developed with a sample of 568 students at a university in the south of a European country.

The results supported the hypothesis that there are some significant differences in terms of year of
course and of the scientific domain, and allowed us to set profiles according to the ways students
perceive study and learning tasks.

Key-words: Approaches to studying, ASSIST, College students, Conceptions of learning.
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