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Resumo

Com o crescente ingresso dos aprendentes adultos nas Universidades surge a
necessidade de criar condi¢des favoraveis a sua adaptacdo ao ensino superior. Assim,
torna-se Util conhecer as suas metas de aprendizagem, expectativas, dificuldades
académicas e recursos para ultrapassar essas dificuldades.

Pretendemos com este estudo encontrar pistas para uma possivel intervencdo a
nivel institucional de modo a promover o processo de adaptacao destes alunos.

Neste estudo utilizdamos uma metodologia qualitativa, tendo entrevistado oito
alunos maiores de 23 anos do primeiro ano da Faculdade de Psicologia da Universidade
de Lisboa, com o objectivo de conhecer e contextualizar as suas metas académicas, as
suas expectativas, as suas estratégias para atingirem e manterem as metas que haviam
definido, as suas dificuldades e os seus recursos para procurar ajuda. Seguidamente,
tratdmos a informacédo recolhida segundo a técnica de analise de conteddo, através da
utilizacdo do programa informatico N-Vivo 8. Este estudo é de caracter exploratério
pois ndo foram encontrados estudos deste género com alunos universitarios maiores de
23 anos.

Em termos de expectativas, 0s participantes esperam essencialmente adquirir
competéncias e conhecimentos ao nivel académico, auto-realizarem-se ao nivel do
desenvolvimento pessoal e do auto-conhecimento, bem como melhorar as suas relacdes
sociais. A maioria dos entrevistados considerou 0 curso como uma oportunidade de
desenvolvimento e realizacdo pessoal e gosta de estudar os temas abordados durante o
curso, tendo apresentado indicadores de motivacdo intrinseca. A partir dos relatos de
alguns participantes pensamos que esta motivacdo intrinseca pode contribuir de um
modo positivo para que estes ndo queiram desistir apesar das suas dificuldades. Para
superar essas dificuldades os participantes procuram ajuda junto dos colegas, dos

professores e de pessoas fora da faculdade que tenham formac&o na area da Psicologia.

Palavras chave: auto-regulacdo da aprendizagem; metas de aprendizagem;

expectativas; estratégias motivacionais; procura de ajuda; alunos maiores de 23 anos



Abstract

With the growing enrolment rates of adult learners in Universities there comes
the need to create appropriate conditions to support their adjustment to the higher
education system. Thus, it becomes helpful to understand their learning goals, academic
difficulties, expectancies, and their resources to overcome those difficulties.

The aim of this research is to find clues which might support an intervention
institution wise in order to promote the adjustment process of these students. Thus, we
intent to understand these students learning goals, expectancies, strategies to reach and
maintain those learning goals, academic difficulties, and their resources to seek help.

We chose a qualitative research method, and have interviewed eight adult
learners from the first year of the Faculty of Psychology of the University of Lisbon.
Then we used a computer programme called N-Vivo 8 in order to analyse our data,
through a content analysis technique. This is an exploratory research work because we
have found no previous research concerning the self-regulation of learning process of
college adult learners.

The students who have participated in this research expect to develop their
academic knowledge, competences, and self-knowledge as well as to improve their
social relationships. Most of them believe this degree is a way of promoting their self-
development and self-fulfilment. They like to study the topics from the numerous
courses, showing great levels of intrinsic motivation. We believe that these great levels
of intrinsic motivation can help these students not to give up from reaching their
learning goals although they have been finding some difficulties. They try to overcome
their academic difficulties by seeking help from teachers, other students, and friends

who have graduated in Psychology.

Key Words: self-regulation of learning; learning goals; expectancies; motivational

strategies; help seeking; adult learners
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INTRODUCAO

Cada vez mais os cidad&os estdo inseridos numa Cultura Aprendente, fruto de
uma Sociedade do Conhecimento, sendo-lhes exigido que sejam aprendentes ao longo
de toda a sua vida e reciclem continuamente as suas aprendizagens. A sociedade actual
apresenta-se bastante competitiva e exigente pois, se de um modo €é importante
estimular o gosto pela aprendizagem e pela aquisicdo de conhecimentos em diversas
areas, de outro torna-se relevante estimular e preparar os alunos para contextos de
aprendizagem e de trabalho competitivos e orientados para a mestria bem como para a
apresentacdo de resultados. Ainda, no contexto da sociedade actual torna-se relevante
preparar adequadamente os aprendentes para se tornarem estudantes autbnomos e com
capacidade para realizar escolhas e para tomar decisdes conscientes e fundamentadas.
Ora um estudante auto-regulado é aquele que, de um modo pro-activo, estabelece metas,
auto-observa e auto-avalia o seu comportamento; assim como escolhe e adequa
diferentes estratégias para abordar as tarefas de aprendizagem. Igualmente, este
estudante gera crencas auto-motivacionais, que o auxiliam no estabelecimento de metas

e 0 ajudam a mover-se em direc¢do as suas metas (Zimmerman & Cleary, 2004).

O aumento do ingresso dos aprendentes adultos no ensino superior leva, cada
vez mais, a necessidade de realizacdo de estudos sobre o0s seus processos de
aprendizagem, bem como a compreensdo do contexto da escolha do seu ingresso no
ensino superior. Dado que ndo foram encontrados, até a data, estudos sobre o processo
de auto-regulacdo da aprendizagem destes alunos em contexto académico segue-se um
estudo de caracter qualitativo e exploratério que trata precisamente 0s temas da
aprendizagem na vida adulta e da auto-regulacdo da aprendizagem. Em termos do
Decreto-Lei n°. 64/2006 de 21 de Marco um aluno pode concorrer ao ensino superior
pela via de acesso maiores de 23 se completou 23 anos até ao dia 31 de Dezembro do
ano que antecede a realizagdo das provas de acesso e se ndo é titular de nenhuma

habilitacdo de acesso ao ensino superior.

Este estudo tem como finalidade uma reflexdo sobre o modo como se pode
actuar a nivel institucional por forma a criar condi¢cbes que permitam melhorar o
processo de ingresso e de adaptacdo destes alunos ao ensino superior. Em termos gerais,
as questdes de investigacdo referem-se as estratégias de ordem motivacional que estes

alunos utilizam para atingir e manter as suas metas de aprendizagem.



Iniciamos o capitulo do enquadramento teodrico (capitulo 1) com uma
fundamentacdo teorica sobre a importancia de um estudo sobre estratégias de auto-
regulacdo motivacional (subcapitulo 1.). Ap6s uma definicdo de conceitos (consultar
subcapitulo 2.), e tendo em conta a abordagem sociocognitiva da aprendizagem auto-
regulada, descrevemos os modelos tedricos de Barry Zimmerman (no subcapitulo 3.1.)
e de Paul Pintrich (e respectivos colaboradores), (no subcapitulo 3.2.) sobre a
aprendizagem auto-regulada. Estes modelos tedricos oferecem uma descri¢do sobre o
modo como os aprendentes podem tornar-se estudantes conscientes e autbnomos em
relacdo ao seu proprio processo de aprendizagem. Segue-se 0 modelo de estadios e
alternativas no processo académico de procura de ajuda, dos autores Karabenick e
colaboradores (subcapitulo 3.3.), no qual a procura de ajuda é vista como uma estratégia
de auto-regulacdo da aprendizagem. Apresentamos também uma revisao da literatura
mais relevante para a tematica do ingresso doa alunos maiores de 23 anos no ensino
superior (subcapitulo 4.). Terminamos este capitulo com as questdes de investigacdo
(subcapitulo 5.).

O segundo capitulo (capitulo 1) constitui uma descricdo das opcdes
metodoldgicas, dos procedimentos utilizados, bem como das técnicas de recolha e
analise de dados. Igualmente, faremos uma descri¢do das caracteristicas do grupo de
participantes. Para este estudo exploratorio escolhnemos uma metodologia qualitativa
devido a natureza das questbes de investigacdo. Recolhemos documentos que
caracterizam esta populacdo (os alunos maiores de 23 anos da UL), realizdmos
entrevistas semi-estruturadas de recolha de dados e tratamos os dados segundo uma
técnica de andlise de conteudo. Para tal utilizamos o programa informatico N-Vivo 8.

No terceiro capitulo (capitulo I11) apresentamos o0s resultados obtidos por meio
da técnica de analise de conteddo. De modo a interpretar os dados recolhidos
procurdmos os diferentes indicadores que d&o significado ao sistema de categorias que

construimos para a analise da informacéo recolhida durante as entrevistas.

No quarto capitulo (capitulo 1V) apresentamos as principais conclusdes deste
estudo, possiveis pistas para uma futura investigacdo, bem como uma reflexdo sobre as
possiveis implicacdes deste estudo para uma melhor adaptagdo destes alunos ao Ensino

Superior.

Finalmente, apresentamos a bibliografia e apresentamos em anexo o guido da

entrevista semi-estruturada, bem como as tabelas referentes a analise de contetdo.



I. ENQUADRAMENTO TEORICO E REVISAO DE LITERATURA

1. Porqué um estudo sobre estratégias de auto-regulacdo motivacional?

De um modo geral, pode definir-se a motivacdo como o processo pelo qual se
iniciam e se sustém as actividades orientadas para os objectivos (Rosario, 2005). A
motivacdo para aprender (Duarte, no prelo) pode ser entendida como o que activa,
orienta e mantém a decisdo de estudar; sendo esta diferente de aluno para aluno. Ora,
importa neste ponto distinguir os conceitos de Motivacdo e de Volicdo. Esta Gltima
entende-se como as acc¢des para levar a cabo a intencao de realizar um comportamento e
0s processos de controlo desse comportamento (Corno, 2001). Deste modo a motivagéo
corresponde a uma energia para iniciar e manter um comportamento e a voli¢do

relaciona-se com a vontade para realizar e controlar esse comportamento.

Ryan e Decy (2000) definem o constructo de motivacdo como sendo uma
energia que activa e direcciona uma ac¢do fazendo com que o individuo seja persistente
na execucao dessa accdo. Na sua teoria da auto-determinacao os autores tém realizado
estudos sobre diferentes tipos de motivacdo afirmando que o tipo de motivacdo que o
individuo apresenta terd consequéncias em areas da sua vida tdo diversificadas como as
suas aprendizagens, a sua experiéncia pessoal ou 0 seu bem-estar. Investigam quais as
condigbes que potenciam e sustém diferentes tipos de motivacdo, bem como as
condicdes que levam a sua diminuicdo. Isto é particularmente relevante em contextos
escolares e académicos pois, deste modo, o contexto social no qual o estudante exerce
as suas aprendizagens pode influenciar o seu comportamento em relagdo a essas
aprendizagens através do tipo de regulacdo motivacional que esse contexto elicita. Os
autores defendem que a motivacdo intrinseca surge da satisfacdo das necessidades
psicolégicas de competéncia e de autonomia em termos atribucionais e que estas
necessidades podem ser satisfeitas através de factores contextuais tais como o tipo de
feedback, o tipo de comunicacdo professor-aluno ou tipo de recompensas (externas ou

internas).

Os autores entendem a motivacdo intrinseca como a satisfacdo e o gosto pessoal
na realizacdo de uma actividade. A motivacdo extrinseca é vista como a realizacdo de
uma acg¢do que visa o alcance de um determinado resultado. E de salientar que um

aprendente ndo apresenta exclusivamente uma motivacéo regulada extrinsecamente ou



intrinsecamente podendo haver uma motivacao intermeédia e que a motivagédo extrinseca
ndo tem que, necessariamente, contribuir negativamente para os resultados escolares.
Pode assim ocorrer uma progressiva internalizacdo na regulagéo dessa motivagao, ou
seja, um individuo adopta determinados valores exteriores pelos quais vai regular o seu
comportamento e que vai integrando progressivamente no seu self. A titulo de exemplo,
o valor utilitario atribuido a uma tarefa constitui um tipo de motivacdo extrinseca que

contribui para o envolvimento na tarefa.

2. A Aprendizagem Auto-Regulada e a Auto-Regulacdo Motivacional na

Perspectiva Socicognitiva: Defini¢do de Conceitos

As abordagens sdciocognitivas entendem a Aprendizagem Auto-Regulada como
sendo o resultado da reaccdo reciproca entre 0s processos cognitivos, comportamentais
e contextuais. Estas abordagens tém como base o conceito de Auto-Eficacia de Bandura
(1997) e assentam no pressuposto de que um aprendente auto-regulado é um agente
activo no seu processo de aprendizagem. A Teoria da Aprendizagem Social (Bandura,
citado por Zimmerman & Schunk, 2001) define que as pessoas sdo motivadas pela
antecipacdo das consequéncias do seu comportamento futuro e ndo necessariamente
pelos reforcos. As expectativas de resultados e de auto-eficacia fornecem aos
aprendentes uma representacdo das futuras consequéncias do comportamento e iSso
permite-lhes estabelecer metas. Bandura definiu auto-eficicia percebida como “as
crencas das pessoas nas suas capacidades para produzir um determinado nivel de
realizagdo” (In Pastorelli, Caprara, Barbaranelli, Rola, Rozsa, & Bandura, 2001, p. 88).
Bandura (1997) refere que as pessoas ficam motivadas quando tém crencas sobre aquilo
que sdo capazes de fazer, antecipam resultados agradaveis, estabelecem metas e
planeiam a direcgdo das suas ac¢Ges. A motivacdo de um individuo aumenta quando
este acredita que consegue atingir as suas metas e ajusta-las em funcdo dos progressos
obtidos.

A auto-regulagéo das cognicdes, das motivacOes e dos comportamentos de cada
individuo é mediada pela relagdo entre a pessoa, 0 contexto e o eventual alcance das
suas metas. Nao existe apenas uma influéncia directa e passiva da cultura ou das
caracteristicas de personalidade do individuo (Pintrich, 2000). Sdo tidas em conta as
suas habilidades em termos comportamentais tais como a observacdo do proprio

comportamento e 0 ajustamento estratégico do seu desempenho, a capacidade de

4



observacdo e de gestdo das condigdes ambientais, a consciéncia no sentido de
conhecimento sobre a possibilidade de agir e utilizar as capacidades adequadamente nos
diferentes contextos, e finalmente, a capacidade de monitorizagcdo e ajustamento em
termos cognitivos e afectivos (Zimmerman, 2000). A auto-observacdo refere-se

precisamente a monitorizacao sistematica do proprio desempenho (Zimmerman, 1989).

Em termos cognitivos (Pintrich, 2000) o individuo estabelece metas, activa os
conhecimentos que ja tinha antes de realizar a tarefa, toma consciéncia e monitoriza 0s
seus pensamentos relativamente a tarefa que esta a realizar, escolhe e adapta estratégias
cognitivas de aprendizagem e no final elabora juizos e atribui causas ao seu maior ou
menor sucesso de modo a tomar decisdes em relacdo as metas seguintes. As estratégias
auto-regulatdrias sdo entendidas por Zimmernan como as ac¢des e 0S processos pessoais
que estdo direccionados para a aquisicdo ou a exibicdo de habilidades (Zimmerman,
1989) e a aquisicdo de informacdo (Zimmerman, 1990), tendo como finalidade a
obtencdo de um objectivo. S&o vistas como as capacidades que envolvem agéncia,
finalidade no sentido de actuar finalizadamente e uma percepcao instrumental da tarefa
(Zimmerman & Marinez-Pons, 1990). De um modo geral define-se uma estratégia de
aprendizagem como um plano sistematico orientador do trabalho escolar para alcancar
0s objectivos escolares pretendidos (Rosario, 2005). Duarte (no prelo) refere que as
estratégias de aprendizagem sdo os procedimentos efectivamente utilizados para

aprender, ou aquilo que o estudante faz para concretizar 0s objectivos de aprendizagem.

Em termos comportamentais (Pintrich, 2000) o individuo toma consciéncia,
planeia e monitoriza o seu esfor¢o, 0 seu tempo e a necessidade de ajuda através da
observacdo do préprio comportamento. Assim, pode aumentar ou diminuir o seu
esforco, manter-se em direcgdo aos objectivos, desistir ou procurar ajuda. Em termos
ambientais (Pintrich, 2000) existe uma percepgéo inicial da tarefa e do seu contexto e o
aprendente realiza as mudancas necessarias nas condi¢des ambientais para facilitar a
realizacdo da tarefa. Apds uma avaliacdo da tarefa e das condi¢cdes ambientais pode

eventualmente decidir mudar de tarefa ou de contexto.

A regulacdo da motivagdo corresponde as acgdes através das quais os individuos
actuam intencionalmente, de modo a iniciar, manter ou aumentar a sua disposicao para
comecar, dar uma direccdo ao seu trabalho ou completar uma actividade ou um
objectivo particular (Wolters, citado por Borralho & Silva, 2007). Relativamente a

auto-regulacdo motivacional (Pintrich, 2000) os individuos estabelecem e perseguem



determinadas metas por diferentes motivos e de acordo com a auto-percepc¢do que tém
sobre a capacidade para atingirem as metas. Do mesmo modo estes individuos
seleccionam e adaptam estratégias para gerirem as suas reac¢des afectivas e a sua
motivacao para atingir as referidas metas. O individuo tem em conta as razdes as quais
atribui 0 seu sucesso ou 0 seu fracasso e pode ou ndo sentir-se motivado para a

realizacdo da tarefa.

A definicdo de Zimmerman de 1986 (Zimmerman, citado por Zimmerman &
Schunk, 2001, p. 5) entende a aprendizagem auto-regulada como o “grau em que o
estudante é metacognitivamente, motivacionalmente e comportamentalmente um
participante activo no seu proprio processo de aprendizagem”. A auto-regulacdo da
aprendizagem constitui um modo de organizar e planificar as estratégias de
aprendizagem antes, durante a sua realizacédo e na revisao das tarefas ou verificacdo dos
resultados. A aprendizagem auto-regulada € vista por este autor como um ciclo
proactivo de processos (e ndo reactivo) utilizado pelos alunos para adquirir
competéncias do tipo académico, tais como o estabelecimento de metas académicas, a
seleccdo e utilizacdo de estratégias especificas e a auto-monitorizacéo da eficacia dessas
estratégias (Zimmerman, 2008). Este processo tem como finalidade o alcance das metas

de aprendizagem que o préprio definiu.

O estudante auto-regulado é precisamente aquele que, de um modo pro-activo,
utiliza diferentes processos pessoais para auto-regular a sua aprendizagem; tais como o
estabelecimento de metas, a auto-observacao e a auto-avaliacdo; assim como escolhe e
adequa diferentes estratégias para abordar as tarefas de aprendizagem. Igualmente, gera
crencas auto-motivacionais, que o auxiliam no estabelecimento de metas e o ajudam a
mover-se em direccdo a essas metas (Zimmerman & Cleary, 2004). Estes alunos iniciam
e direccionam os seus esforcos para adquirir conhecimentos e competéncias, ndo se

limitam a receber a informacé&o (Zimmerman, 1989).

Pintrich (2000), na sua defini¢do funcional de auto-regulacéo da aprendizagem,
definiu que a aprendizagem auto-regulada é um processo activo e construtivo, no qual
0s aprendentes estabelecem metas e realizam tentativas para monitorizar, regular e
controlar tanto as suas cognigdes como a sua motivagdo e o0 seu comportamento. S&o
dirigidos e afectados pelas suas metas e por aspectos relativos ao ambiente. Deste modo,

as pessoas estabelecem metas que funcionam como um padrdo para as suas acgoes,



esforcam-se, monitorizam 0 seu progresso, adaptam-se, regulam as suas cognicoes,

motivacdes e comportamentos; tudo isto para atingirem as referidas metas.

A aprendizagem é entdo um processo construtivo pois envolve novas tentativas
e teorias para eliminar erros passados e mover-se em direccdo as metas; ou ajudar a
manter os padrdes que fornecem ao individuo informacdo sobre a natureza do que é
necessario para atingir uma determinada meta. E também um processo reciproco pois
existe a consciéncia da meta a atingir quando o individuo realiza uma tentativa para a
atingir (Schutz, citado por Schutz, 1994). Em termos gerais (Rosario, 2005) a
Aprendizagem € uma mudanca duradoura no comportamento resultante da pratica ou de

outras experiéncias pessoais.

3. Enquadramento Tedrico

A realizacdo deste estudo tem como enquadramento tedrico os modelos de auto-
regulagdo da aprendizagem de Zimmerman e de Pintrich estando estes descritos neste
subcapitulo. A escolha destes autores prende-se com o facto de nos oferecerem duas
teorias sobre o constructo de Auto-Regulacdo da Aprendizagem que descrevem a forma
como este processo temporal decorre englobando todo o conjunto de variaveis que nele
interferem através da interaccdo entre si. A Auto-Regulacdo da Aprendizagem integra
uma dimensdo comportamental, uma dimensdo cognitiva e metacognitiva, uma
dimensdo motivacional e uma dimensdo contextual. Em qualquer um dos dois modelos
tedricos distinguimos trés momentos que correspondem teoricamente as fases do
processo de auto-regulacdo da aprendizagem de cada modelo: um momento de
preparacdo para a tarefa, um segundo momento de execucgédo e um terceiro momento de
avaliacdo. Dado o facto de que este estudo se centra nas varidveis motivacionais
presentes ao longo do processo de auto-regulacdo da aprendizagem, estes modelos
tedricos sdo uteis também nesse sentido. Embora estes dois modelos sejam
aparentemente semelhantes; o modelo tedrico de Zimmerman enfatiza o papel das
estratégias metacognitivas, das crencas de auto-eficacia e das metas académicas no
processo de auto-regulacdo da aprendizagem; enquanto que o modelo tedrico de
Pintrich enfatiza o papel de todo o conjunto de variaveis de caracter motivacional que

acompanham o processo de Auto-Regulacédo da aprendizagem.



Igualmente, iremos descrever o0 modelo tedrico de Karabenick & Sharma, que
aborda de um modo mais aprofundado a procura de ajuda enquanto estratégia de auto-
regulacdo da aprendizagem, dado que se torna importante encontrar um referencial
teorico relativo ao processo de procura de ajuda dos aprendentes que iremos entrevistar

neste estudo.

3.1. Modelo Tebrico de Zimmerman

Segundo este modelo teorico, desenvolvido por Barry Zimmerman e seus
colaboradores (Zimmerman, 1989, 2000; Zimmerman & Schunk, 2001; Zimmerman &
Cleary, 2004; Zimmeran, 2008), entende-se a auto-regulacdo da aprendizagem como 0s
sentimentos, as accfes e 0s pensamentos gerados pelo proprio estudante durante o
processo de aprendizagem que sdo ciclicamente adaptados e estdo orientados para a
realizacdo de determinadas metas de aprendizagem, tendo como base o feedback do

desempenho do aluno (Zimmerman, 1989; Zimmerman & Cleary, 2004).

A Auto-Regulagdo da aprendizagem visa uma interaccao ciclica entre diferentes
processos auto-regulatdérios que se podem agrupar em trés fases: a fase prévia, a fase de
controlo volitivo e a fase de auto-reflexdo. Estes processos podem ser de ordem
cognitiva, comportamental, ou contextual (Bandura, citado por Zimmerman, 2000). Os
processos de ordem comportamental referem-se as habilidades e as ac¢les, 0S processos
de ordem contextual referem-se a auto-gestdo para a adaptacdo ao contexto e 0s
processos cognitivos referem-se ao conhecimento sobre a capacidade de agir no sentido

de aplicar as habilidades em contextos adequados (Zimmerman, 2000).

A Auto-Regulacdo da aprendizagem é entendida como sendo ciclica pois, por
vezes, 0S processos envolvidos em cada fase influenciam os processos envolvidos na
fase seguinte; sendo que os processos envolvidos na fase de Auto-Reflexdo podem
influenciar os processos envolvidos na fase Prévia, no que se refere a aprendizagens
futuras. Espera-se que o feedback obtido no desempenho de uma tarefa de
aprendizagem anterior seja utilizado para realizar ajustamentos para uma tarefa de
aprendizagem futura (como por exemplo, relativamente ao esforco dispendido ou a
escolha das estratégias utilizadas) (Zimmerman, 2000). Deste modo, é igualmente vista
como um processo temporal pois os diferentes momentos surgem normalmente numa

sequéncia temporal. No entanto, podem ocorrer diferentes fases em simultaneo.



O autor enfatiza o papel das estratégias de aprendizagem, das percepcdes de
auto-eficacia em relagdo as competéncias de desempenho e do compromisso com as
metas académicas (Zimmerman, 1989). Embora Zimmerman refira 0s processos
cognitivos e as experiéncias prévias de aprendizagem como sendo as componentes mais
relevantes durante o ciclo da auto-regulacéo da aprendizagem, nao deixa de referir que o
contexto de aprendizagem tem um papel importante, dada a sua viséo, na qual a Auto-
Regulacédo da aprendizagem surge da interaccdo entre a pessoa, 0 seu comportamento e

0 contexto.

A fase Prévia, ou de estabelecimento de metas, integra os processos, atitudes e
crengas que antecedem qualquer tipo de esforgco para actuar em direc¢do as metas de
modo a atingi-las e manté-las. As metas constituem o objecto ou o propésito da acgdo
(Locke & Lathan, citado por Locke & Lathan, 2005). Estas metas sdo tidas pelos
aprendentes como projectos nos quais este investe e aos quais atribui um significados.
Um aprendente auto-regulado estabelece as suas metas de um modo hierérquico,
progredindo gradualmente em direc¢do a uma meta final que se encontra mais distante

através da seleccdo e modificacdo das suas estratégias (Zimmerman, 2000).

O planeamento estratégico refere-se precisamente a seleccdo e criagdo de
estratégias de modo organizado para optimizar o desempenho do aluno durante as
tarefas e as situacGes de aprendizagem (Zimmerman; 2000). A selecgdo das estratégias,
o0 planeamento da sua utilizacéo e o estabelecimento de metas requerem um ajustamento
ciclico devido a natureza dinamica dos processos envolvidos (de ordem cognitiva,
comportamental e contextual). Esta necessidade de ajustamento deve-se ao facto de as
mesmas estratégias poderem néo ser eficazes para individuos diferentes, e igualmente,
poderem ndo funcionar para diferentes tarefas de aprendizagem ou situagOes

experimentadas pelo mesmo individuo (Zimmerman, 2000).

Estes processos sdo acompanhados por certas crengas motivacionais. De acordo
com Zimmerman (2000) as habilidades de auto-regulacdo séo de pouca utilidade se o
aprendente ndo estd motivado para as utilizar. Estas crencas motivacionais sdo as
crengas de percepcdo de auto-eficacia, as expectativas de resultados, as orientacOes
motivacionais, o0 interesse e o valor atribuido a tarefa (Zimmerman, 2008). As
expectativas de resultados correspondem as crencas sobre os resultados que surgirdo
apos o desempenho do individuo (Bandura, 1997). Zimmerman (2000) definiu o

conceito de auto-eficacia como correspondendo as crencgas sobre a capacidade pessoal



de planear e gerir areas especificas do funcionamento. O modelo teérico de Zimmerman
enfatiza a importancia da auto-eficacia em termos de expectativas de futuro. N&o deixa

no entanto de referir a importancia das outras crengas motivacionais ja referidas.

Para Zimmerman, a percepcao da auto-eficacia € uma variavel motivacional com
um papel muito importante em relacdo a atitude do estudante. As crencas de auto-
eficacia permitem que o sujeito se torne um agente activo face ao ambiente (alguém que
exerce controlo sobre os eventos que afectam a sua vida), estabelecendo metas e auto-
regulando as suas ac¢oes, através da regulacdo do esforco necessario para atingir a meta
desejada e da vontade para iniciar esse esfor¢co (Zimmerman, 2000; Zimmerman &
Cleary, 2004). Uma percepcdo elevada de Auto-Eficicia promove o estabelecimento de
metas desafiantes. Igualmente, (Bandura, 1997) as pessoas com uma alta percepcao de
auto-eficacia atraem o apoio dos outros, o que reforca a sua habilidade para lidar com as
situacbes. Esse apoio inclui incentivos, recursos e modelos. Igualmente, ao atingir
gradualmente as suas metas o aluno aumenta progressivamente a sua percepcao de auto-
eficacia (Zimmerman, 2000). Ainda, (Bandura, 1997) um estudante com uma menor
percepcao de auto-eficacia auto-avalia-se mais negativamente, tem menor capacidade de
controlar ou modificar as condi¢cBes ambientais para seu beneficio e tem menor
capacidade de reagir em situacdes com resultados desfavoraveis apresentando reacgdes

afectivas mais negativas.

A fase de Controlo do Desempenho (ou de Controlo Volitivo) é a fase de
escolha e execucdo das estratégias definidas para alcancar as metas, bem como de auto-
monitorizagio dessas estratégias. E nesta fase que o aluno pde em pratica o plano
estratégico que havia definido e utiliza estratégias de auto-monitorizacdo para obter
sucesso nas tarefas de aprendizagem. Esta fase integra os processos que acompanham o
esforco realizado pelo aluno para a concretizagdo das tarefas de aprendizagem, que o
levam a alcangar as suas metas académicas. Nesta fase ocorre uma mobilizagdo da

atencdo de modo a permitir a mobilizacao de esfor¢os e a ac¢do (Zimmerman, 2000).

Os aprendentes auto-regulados distinguem-se dos outros através de dois
aspectos: a consciéncia das relagdes estratégicas entre o processo de auto-regulacéo e o0s
resultados de aprendizagem; bem como a utilizacdo destas estratégias para alcangar as
metas ao nivel académico (Zimmerman & Marinez-Pons, 1990). Igualmente, um
estudante auto-regulado possui estratégias que lhe permitam efectuar mudancas no

ambiente, obtendo um controlo sobre esse ambiente, de modo a atingir as suas metas de
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aprendizagem (Zimmerman, 1989). Zimmerman e Kitsantas (1997) referem que, se o
aprendente planeia e procede a implementacdo de uma estratégia especifica para para
atingir as suas metas, tem maior probabilidade de atribuir a sua falha no desempenho a
inadequacdo dessa estratégia, sendo esta uma das caracteristicas mais importantes dos
aprendentes auto-regulados. A atribuicdo do insucesso no desempenho a inadequacéo
das estratégias utilizadas constitui um processo auto-avaliativo muito util e
consequentemente muito adaptativo pois evita uma auto-reacgdo excessivamente

negativa e promove a tentativa de utilizacdo de outras estratégias (Zimmerman, 2000).

Segundo Flavell (1979) a monitorizacdo do proprio comportamento possuli
quatro componentes: 0 conhecimento metacognitivo, as experiéncias metacognitivas, as
metas e as estratégias. O conhecimento metacognitivo é o conhecimento sobre os
préprios processos e produtos cognitivos, sendo este conhecimento que informa
precisamente o0 que o0 estudante ja sabe ou 0 que ja aprendeu, bem como o que ainda
precisa de saber para atingir as metas de aprendizagem, ou se esta a ser bem sucedido na
realizacdo da tarefa. Este conhecimento refere-se ao proprio sujeito relativamente as
suas crengas; a tarefa em questdo relativamente a sua natureza, as exigéncias que esta
implica e as metas alcancadas com a realizacdo da tarefa e finalmente as estratégias que
considera eficazes para atingir as suas metas. As experiéncias metacognitivas referem-
se a qualquer tipo de experiéncia consciente, de caracter motivacional ou cognitivo que
acompanha a realizacdo de uma tarefa. Sdo importantes para o planeamento, a avaliacédo
e as tomadas de decisdo relativamente a tarefa. A titulo de exemplo, a avaliacédo sobre o
que fazer em relacdo a um sentimento relativo a execugdo da tarefa constitui uma
experiéncia metacognitiva. Com base na sua experiéncia metacognitiva o individuo
pode rever as metas que tracou, abandona-las, manté-las ou estabelecer novas metas. As
metas sdo definidas pelo autor como sendo os objectivos em relacdo a tarefa. As

estratégias referem-se aos comportamtentos do sujeito para atingir as metas.

Esta fase é igualmente importante pois € 0 momento em que o estudante tem a
oportunidade de reunir informacdo que lhe permite avaliar o seu plano estratégico
relativamente a futuras aprendizagens (Zimmerman & Cleary, 2004). O auto-controlo
ajuda os aprendentes a centrarem-se na tarefa e optimizarem o seu esforco
(Zimmerman, 2000). Inclui os subprocessos de auto-instrugdo, imagens, focagem

atencional e estatégias especificas as tarefas escolares. O processo de auto-observacédo
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permite ao estudante obter informacdo sobre o seu grau de progresso em relacdo ao

alcance das suas metas (Zimmrman & Cleary, 2004).

A fase de auto-reflexdo visa uma reflexdo sobre a informacao obtida através da
auto-monitorizacdo de modo a auto-avaliar o desempenho e efectuar os ajustamentos
necessarios numa futura tarefa de aprendizagem. Os processos que surgem nesta fase
sd0 as auto-reacgdes ao desempenho e 0s auto-juizos (Zimmerman, 2000). Corresponde
a atribuicdo de significado relativo ao feedback obtido e em relacdo a monitorizacao do
esforco dispendido em funcdo das metas. Esta fase integra 0s processos que surgem
apos a realizacdo das tarefas de aprendizagem. (Zimmerman, 2000; Zimmerman &
Schunk, 2001; Zimmerman & Cleary, 2004).

Existem trés tipos de auto-reacgdes (Zimmerman, 2000; Zimmerman & Cleary,
2004). As auto-reaccOes avaliativas ou niveis de satisfacdo correspondem aos
sentimentos pessoais de satisfacdo ou insatisfacdo relativamente aos resultados e ao
desempenho. Estes sentimentos influenciam a motivagdo do individuo para continuar a
tentar atingir as suas metas. As auto-reac¢fes tangiveis correspondem a auto-
adminstracdo de estimulos ou consequéncias associadas a conclusdo da tarefa ou ao
sucesso. As inferéncias adaptativas sdo conclusdes sobre como o individuo pode
modificar as suas estratégias de aprendizagem ou os seus métodos, relativamente a

aprendizagens futuras (Zimmerman, 2000).

Os auto-juizos (Zimmerman, 1989) referem-se a comparagdo sistematica entre
0s niveis auto-observados de desempenho e as metas de aprendizagem. Incluem os
subprocessos (Zimmerman, 2000) da auto-avaliagdo do desempenho e das atribui¢Oes
causais. Estas ddo significado causal aos resultados. Zimmerman (Zimmerman &
Scunk, 2001) justifica a importancias desta variavel afirmando que se as metas ndo sao
suficientemente importantes para o individuo, ou se os resultados ndo sdo atribuidos ao
esforco e as habilidades do proprio, ndo produzem efeitos auto-reactivos. A auto-
avaliagdo permite que o aluno avalie o seu nivel de desempenho através da comparagéo
sistematica desse desempenho com um critério de mestria especifico, com 0s seus niveis

anteriores de desempenho, ou com 0s outros alunos (Zimmerman & cleary, 2004).

As atribuigdes causais referem-se as razdes as quais o individuo atribui o seu
sucesso ou insucesso no sentido de lhe atribuir um significado, ao atingir uma
determinada meta. Estas activam e direccionam as reaccOes afectivas do aluno apos a

auto-avaliacdo influenciando o seu comportamento futuro (Weiner, 1985). Um
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aprendente pode atribuir os resultados obtidos (Weiner, 1979) a factores internos ou
externos, controlaveis ou ndo controlaveis pelo préprio ou ainda a factores estaveis ou
instaveis ao longo do tempo. Deste modo, os aprendentes podem atribuir os resultados
do seu desempenho as suas habilidades (causa incontrolavel, estavel e interna), ao seu
estado de humor (causa incontrolavel, instavel e interna), a dificuldade ou facilidade da
tarefa (causa incontrolavel, estavel e externa), a sorte ou azar (causa incontrolavel,
instavel e externa), ao esforco habitual (causa controldvel, interna e estavel) ou ao
esforco pontual (causa controlavel, interna e instavel), ao professor (causa controlavel,
externa e estavel) e a uma ajuda pontual de terceiros (causa controlavel, externa e
instavel). A dimensdo da estabilidade influencia a mudanca nas expectativas, o locus de
controlo interno ou externo influencia a auto-estima e a percepcdo de controlo

influencia os juizos bem como os estados emocionais.

3.2. O Modelo Tedrico de Pintrich

Pintrich elaborou um modelo teérico que confere as variaveis motivacionais um
papel importante no processo de auto-regulacdo da aprendizagem sendo estas parte
integrante  deste processo, tal como as varidveis cognitivas, as variaveis
comportamentais e as varidveis contextuais (Pintrich, 2000; 2004). Pretende
compreender a relagdo entre o que denomina de constructos motivacionais com énfase
nas orientacfes motivacionais e nos processos de auto-regulacdo da aprendizagem. O
modelo integra quatro fases: a fase Prévia, a fase de Monitorizacéo, a fase de Controlo e
a fase de Reaccgédo/Reflexdo. Os processos que acontecem em cada uma das quatro fases
aplicam-se aos quatro dominios nos quais o aluno pode exercer a auto-regulacdo da sua
aprendizagem: a cognicdo, a motivacdo/afecto, o comportamento e o contexto. Pintrich
(2004) refere que as fases constituem uma sequéncia temporal que acompanha a Auto-
Regulacéo da aprendizagem, sendo esta, deste modo, um processo temporal. No entanto
podem ocorrer diferentes fases ao mesmo tempo e as fases ndo tém, obrigatoriamente,

que sequir esta ordem temporal.

A fase Prévia (Pintrich, 2000) envolve o planeamento, o estabelecimento de
metas, bem como a activacdo das percepgOes e conhecimentos acerca da futura tarefa,
do contexto e da pessoa relativamente a terefa. O aprendente estabelece as suas metas
planeando também o tempo e o esforco que necessita dispender para as atingir. Ocorre

uma activacdo de conhecimentos prévios, tanto ao nivel cognitivo ou dos contedos de
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aprendizagem, como ao nivel metacognitivo no qual ocorre a antecipacdo das
dificuldades e das estatégias disponiveis. O estudante é influenciado pela propria
percepcdo que tem da tarefa e do contexto de aprendizagem.

De acordo com Schutz (1994) este € o ponto onde ¢ realizado um planeamento
sobre as metas a atingir e é feita uma reflexdo sobre as variaveis situacionais que sdo
suficientemente relevantes para influenciar a tentativa de atingir as metas definidas,
sendo que o sucesso no planeamento depende em parte do nivel de reflexdo. E recolhida
informacdo sobre as restricbes ambientais; sobre a propria tarefa; sobre a pessoa
relevante para o desenvolvimento e a utilizacdo das metas; bem como as potenciais
tacticas e estratégias que poderiam ser utilizadas para ajudar a lidar com as
caracteristicas da situacdo e para ajudar a atingir as metas.

Dweck (2003) comparou o0s seus estudos com os de diversos autores definindo
diferentes tipos de metas. As metas de desempenho estao orientadas para os resultados e
informam sobre a capacidade para atingir ou ndo atingir esses resultados. Implicam uma
maior vulnerabilidade ao feedback negativo. Estas metas podem estar orientadas para
valorizar o individuo nas suas competéncias, podem ser de natureza normativa, pela
comparacdo entre individuos na mesma situacdo, ou estar exclusivamente orientadas
para os resultados. As metas de aprendizagem estdo orientadas para a compreenséo,
para o crescimento pessoal, para 0 desenvolvimento de competéncias e para a mestria;
promovendo a persisténcia e o planeamento. Uma orientacdo para as metas de
aprendizagem parece indicar maior motivacdo intrinseca e os resultados sao atribuidos

ao proéprio esfor¢o do individuo.

Existem trés componentes motivacionais associadas a aprendizagem auto-
regulada: uma componente de expectativas que inclui as crengas sobre a capacidade
para desempenhar a tarefa, uma componente de valores que inclui as metas e as crencas
sobre a importancia e o interesse da tarefa referindo-se ao motivo pelo qual o estudante
estd envolvido na tarefa e finalmente uma componente afectiva que inclui as reacc¢oes
emocionais do estudante perante a tarefa (Pintrich, citado por Pintrich & De Groot,
1990). Samsone e Thoman (2006) referem que diferentes individuos apresentam
diferentes motivacfes de acordo ndo s6 com as proprias metas que definem (o sujeito
define o que quer atingir e qual o proposito dessa meta) mas também o quanto

valorizam essas metas e de que forma esperam atingi-las.
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Em termos motivacionais/afectivos (Pintrich, 2000), o individuo é influenciado
pelas suas orientacdes motivacionais, pelas suas expectativas e crengas de auto-eficécia,
bem como pelo valor e interesse que atribui a tarefa. Pintrich (1999) definiu trés tipos
principais de crengas motivacionais. As crencas de auto-eficacia sdo julgamentos sobre
as capacidades do proprio no desempenho das tarefas académicas. As crencas de valor
referem-se & importancia, o interesse ou o valor da tarefa. As orientaces motivacionais
referem-se ao tipo de motivos que orientam as metas do estudante na medida em que
definem qual o motivo que fez com que o sujeito se envolvesse naquela tarefa de modo
a alcancar um determinado objectivo. Wolters, Yu e Pintrich (1996) referem que o
individuo pode ter uma motivacao orientada intrinsecamente - para a mestria, o desafio,
a aprendizagem ou a curiosidade - ou uma motivacdo orientada extrinsecamente - para
as notas, as recompensas exteriores ou a aprovagao dos outros. Ou mesmo, pode ter uma
motivacao orientada para a comparacdo com as notas ou o desempenho dos pares,

tentando ser melhor que estes na realizagdo da tarefa.

Segundo a Expectancie-Value Theory, a variavel valor (Eccles, citado por Eccles
& Wigfield, 2002) inclui quatro componentes: a percepcao da importancia de realizar
com sucesso a tarefa, o interesse pessoal na tarefa, a percepcdo do seu valor utilitario
para futuras metas e a percepc¢do dos custos associados a tarefa (por exemplo o esfor¢o a
despender). Um estudante que valoriza o seu trabalho académico esta mais disposto a

esforcar-se mais e a dedicar mais tempo ao envolvimento nas tarefas académicas.

A fase de Monitorizacdo (Pintrich, 2000) corresponde aos diversos processos de
monitorizagdo que representam uma consciéncia em termos metacognitivos dos Varios
aspectos do self, das tarefas ou do contexto. Apos ter iniciado as tarefas de
aprendizagem o aluno toma consciéncia e monitoriza: 0s seus pensamentos; a sua
motivacdo e os seus afectos; o seu esforgo, 0 tempo que necessita e a necessidade ou
ndo de ajuda; bem como as condigBes ambientais ou as tarefas de aprendizagem.
Procede a auto-observacdo do seu comportamento e emite juizos sobre as aprendizagens

que realizou.

A fase de Controlo (Pintrich, 2000) envolve os esforgos para controlar e regular
os diferentes aspectos do Self, da tarefa e do contexto. Nesta fase o aluno selecciona,
executa e adapta todo um conjunto de estratégias cognitivas e motivacionais/afectivas
para alcancar as metas. No modelo tedrico de Pintrich sdo descritos diferentes tipos de

estratégias. Ao nivel comportamental podem ser adoptadas estratégias de reducdo ou
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aumento do esforco, de persisténcia ou abandono da tarefa, ou finalmente a procura de
ajuda para superar as dificuldades. Ainda, o aluno pode decidir mudar de tarefa ou de

contexto.

De acordo com Pintrich (Pintrich, citado por Pintrich & Garcia, 1994), os
estudantes que tentam controlar as suas cogni¢cfes ou pensamentos e 0 Sseu
comportamento, através do planeamento, da monitorizacdo e de estratégias de auto-
regulagio obtém um desempenho mais elevado ao nivel académico. E de salientar que
as estratégias de auto-regulacdo da aprendizagem sdo habilidades que podem ser
treinadas e controladas pelo aprendente. Sdo mais ou menos eficazes de acordo com o
contexto de aprendizagem (a titulo de exemplo, as diferentes tarefas de aprendizagem,
as metas, ou o conteudo da informacdo) (Pintrich & Garcia, 1994).

As estratégias cognitivas sdo utilizadas para facilitar a aprendizagem e o
pensamento (Pintrich & Garcia, citado por Schutz, 1994), do mesmo modo que as
estratégias cognitivas e metacognitivas sdo utilizadas para controlar e regular a
aprendizagem (Pintrich, 1999). Pintrich (1999) descreve trés categorias de estratégias de
auto-regulacdo da aprendizagem com base nos trabalhos de investigacdo de diversos
autores: as estratégias de auto-regulacdo da aprendizagem cognitivas que sdo as
estratégias de repeticdo, de elaboracéo e de organizacdo; as estratégias metacognitivas
de auto-regulacdo do controlo da cognicdo que incluem estratégias de planeamento,
monitorizacao e regulacdo e finalmente as estratégias de gestdo de recursos que incluem
estratégias de gestdo e controlo de factores do ambiente; tais como o tempo, o esforco, o

ambiente de estudo e 0s préprios recursos.

Segue-se a descricdo das estratégias cognitivas (Pintrich, 1999). A estratégia de
repeticdo inclui uma repeticdo da informagéo, por exemplo em voz alta permitindo
seleccionar a informacdo importante e manté-la na memoria de trabalho. Reflecte um
processamento mais superficial da informagdo. A estratégia de elaboracdo implica
parafrasear, resumir e criar analogias. O aluno reorganiza a informacéo e liga diferentes
ideias, ao tomar nota desta. A informacdo é processada de uma forma mais profunda.
Na estratégia de organizacdo o aluno destaca e organiza as ideias principais, analisa a
estrutura do texto, elabora quadros e mapas conceptuais. Esta estratégia, tal como a
anterior, permite uma melhor compreensdo da informacdo devido a ocorrer um
processamento mais profundo (Weinstein & Mavyer, citado por Pintrich, 1999). Surge

ainda o pensamento critico (Duncan & Mckeachie, 2005) que consiste em recorrer a

16



conhecimentos prévios para lidar com novas situacdes ou fazer uma avaliacdo critica

das estratégias utilizadas.

Pintrich e Garcia (1994) classificam o estabelecimento de metas, o planeamento,
a monitorizacdo e a auto-avaliacdo como estratégias de auto-regulacédo da aprendizagem
de caracter metacognitivo. Segue-se a descricdo das estratégias metacognitivas de auto-
regulacdo da aprendizagem (Pintrich, 1999). A estratégia de planeamento consiste em
estabelecer metas para o estudo, elaborar questdes antes de ler um texto e analisar um
problema antes de o resolver. Permite planear a utilizacdo das estratégias cognitivas
para facilitar a compreensdo da informacdo. A estratégia de monitorizacdo permite
comparar os resultados com as metas e inclui, por exemplo, a auto-avaliacdo ap6s a
leitura de um texto. A estratégia de regulagdo permite orientar o comportamento de
modo a seguir a direccdo das metas pretendidas e inclui, por exemplo, reler um texto ou

voltar a estudar uma matéria apos a auto-avaliacao.

Segue-se a descricdo de algumas estratégias de gestdo de recursos (Pintrich,
1999). A gestdo do esfor¢o € o que permite ao individuo persistir perante uma tarefa
mesmo que esta se apresente como muito dificil ou enfadonha (Duncan & Mckeachie,
2005). O sujeito pode considerar que 0 seu sucesso depende do esforgo que é necessario
realizar para ser bem sucedido e ird investir na tarefa. Ou pode considerar que atinge 0s
resultados pretendidos (sucesso) sem se esforcar muito e ndo investe tanto na tarefa. As
estratégias de gestdo de recursos operacionalizadas por Pintrich e De Groot (1990) no
MSLQ — Motivated Strategies for Learning Questionnaire - foram a gestdo do tempo,

do ambiente de estudo e do esfor¢o; a aprendizagem em grupo e a procura de ajuda.

As estratégias motivacionais sdo definidas como sendo pensamentos e
comportamentos nos quais os estudantes se envolvem durante uma situacdo avaliada
pelo proprio como sendo de risco e ajudam a manter a auto-valorizagdo ou a suprimir a
ansiedade perante as tarefas (Garcia, citado por Pintrich & Garcia, 1994). Ducan &
McKeachie (2005) descreveram as estratégias motivacionais e as estratégias de auto-
regulacdo da aprendizagem cognitivas e metacognitivas operacionalizadas por Pintrich e
De Groot (1990) no MSLQ — Motivated Strategies for Learning Questionnaire. As
estratégias motivacionais operacionalizadas neste instrumento sdo as orientacOes
motivacionais intrinsecas e extrinsecas, o valor atribuido a tarefa, as crencas de
controlo, as expectativas de auto-eficacia e as expectativas de desempenho, bem como a

ansiedade aos testes (corresponde a uma auto-reacgéo afectiva).
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Dado que ndo encontramos estudos empiricos sobre estratégias motivacionais
com alunos universitarios maiores de 23 anos segue-se um estudo sobre estratégias
motivacionais com estudantes universitarios mais jovens que tem como referencial
tedrico o modelo de Pintrich e em termos empiricos tem como base 0 MSLQ —
Motivated Strategies for Learning Questionnaire. Wolters (1998) realizou um estudo
com 115 estudantes universitarios cujo objectivo era descrever as estratégias
motivacionais dos mesmos em diferentes tarefas de aprendizagem. O autor pretendia
também descobrir se diferentes problemas motivacionais originam diferentes
estratégias. Por ultimo, pretendia saber qual a relacdo entre a motivacdo extrinseca,
intrinseca, outros aspectos da aprendizagem auto-regulada e da realizacdo pessoal.
Nesta amostra a média de idades era de 19 anos.

Neste estudo era apresentado aos estudantes um questionario de resposta aberta
no qual era descrita uma de entre quatro situacdes de aprendizagem (assistir a uma aula,
ler um capitulo de um livro, escrever um artigo ou estudar para um exame) e era-lhes
pedido para imaginarem a tarefa como irrelevante, dificil e, posteriormente, enfadonha.
Seguidamente era pedido aos mesmos alunos que descrevessem o que fariam para se
manterem motivados e continuarem a realizacdo da tarefa. Os estudantes demoraram
entre 15 a 35 minutos a responder ao questionario. Os estudantes responderam ainda a
um questionario sobre as suas orientacdes motivacionais e estratégias cognitivas e
metacognitivas  (repeticdo, organizacdo, elaboracdo, pensamento critico e
metacognicdo). Este foi construido a partir do Questiondrio de Estratégias
Motivacionais para a Aprendizagem ou Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, citado por Wolters, 1998)
através da adaptacdo de alguns itens. Para terminar foi recolhida informacédo sobre as
notas da disciplina de Introducdo a Psicologia (a amostra era constituida pelos alunos

que frequentavam esta disciplina no momento).

Com base na literatura cientifica foi construido um sistema de categorias para
codificar as respostas. Foram encontradas 14 categorias para o questionario de resposta
aberta: metas de desempenho, recompensas externas, valor atribuido a tarefa, orientacéo
para a mestria, interesse, eficacia, cognicdo, procura de ajuda, ambiente, atencdo, forca
de vontade, emocdo, outras motivacfes e outros. Foram analisadas as diferencgas de
frequéncia de resposta para cada situacdo de aprendizagem (assistir a uma aula, ler um

capitulo de um livro, escrever um artigo ou estudar para um exame) tendo em conta 0s
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quatro problemas motivacionais apresentados em cada situacdo (teriam que imaginar
que o material era considerado irrelevante, dificil e enfadonho). Para terminar foi
explorada a relacdo entre as notas académicas e algumas das categorias: estratégias de
auto-regulacdo intrinsecas e extrinsecas, orientacdes motivacionais, processamento da

informacao e estratégias volitivas.

As estratégias mais escolhidas entre os alunos (22%) foram as de caracter
cognitivo, seguem-se as metas de desempenho (o desejo de ter boas notas) (15%), a
tentativa de mudanca do ambiente (14%) e a procura de ajuda (10%). As estratégias de
processamento cognitivo da informacdo eram utilizadas para aumentar a motivacao
quando a tarefa era dificil. As estratégias utilizadas eram vistas pelos alunos em termos
de envolvimento cognitivo e ndo em termos de quantidade de esforgo para alcancar as
metas. A procura de ajuda era citada em situacGes de dificuldade referindo-se aos
colegas ou professores. Quando a situacdo de aprendizagem era irrelevante o0s
estudantes tinham uma maior tendéncia para descrever estratégias motivacionais ou
volitivas. Relativamente a utilizacdo de diferentes estratégias para diferentes situacoes
de aprendizagem, este facto verificou-se tendo sido concluido que esta é uma
caracteristica dos aprendentes auto-regulados. Estes modificam ou adaptam as
estratégias de acordo com a situacdo de aprendizagem. Relativamente ao terceiro
objectivo do estudo foram encontradas correlagbes positivas entre a orientagcdo
motivacional para a aprendizagem e as estratégias com uma motivacdo intrinseca
subjacente. lgualmente, foram encontradas correlacbes positivas entre a orientacdo
motivacional para o desempenho e as estratégias com uma motivacdo extrinseca

subjacente.

A fase de Reaccéo e Reflexdo representa diferentes tipos de reacgdes e reflexdes
sobre o Self, a tarefa e o contexto (Pintrich, 2000). Esta fase inclui os juizos, as
avaliacOes da propria tarefa e do contexto, as atribuicdes causais e as reacgdes afectivas
apos a realizacdo das tarefas. Em termos comportamentais pode levar a mudanca de
comportamento. O individuo (Silva, 2004) compara os resultados alcangados e as suas
crengas de auto-eficacia com os resultados que espera atingir (a auto-representacao de
valores). O juizo que um estudante faz dos resultados que alcangou pode ser
influenciado por variaveis metacognitivas, motivacionais, volitivas, pelo feedback que
recebem (por exemplo dos professores), ou pela comparagdo dos resultados obtidos com

os resultados desejados por si proprio ou pelos outros.
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Ocorre uma mobilizacdo de esforcos para a verificagdo dos resultados, a
manutencdo do percurso em direc¢do as suas metas, ou a mudanca de estratégias e a
procura de percursos alternativos no caso de uma percepcdo de que as estratégias
escolhidas sdo inadequadas. O individuo pode ainda mostrar-se inactivo perante
resultados indesejados, ndo querendo ser confrontado com a situagdo problematica
(Silva, 2004). Desta forma, a avaliacdo dos resultados provoca uma auto-reacgdo, de
cardcter motivacional ou afectivo. Uma Reaccdo afectiva positiva, onde o sujeito
continua a manter esforcos para alcancar o resultado desejado, promove a valorizagédo
das estratégias e a auto-estima. Uma reaccdo afectiva negativa, onde o sujeito adopta
uma posicdo defensiva, pode levar a desisténcia e a procrastinagdo (Garcia & Pintrich,
citado por Silva, 2004).

Pintrich (2004) refere que as fases constituem uma sequéncia temporal que
acompanha a auto-regulacdo da aprendizagem. No entanto podem ocorrer diferentes
fases a0 mesmo tempo e as fases ndo tém, obrigatoriamente, que seguir esta ordem

temporal.

3.3. A Procura de Ajuda Enquanto Estratégia: Modelo de Estadios e

Alternativas no Processo Académico de Procura de Ajuda

A procura de ajuda pode igualmente ser entendida como uma estratégia de auto-
regulacdo da aprendizagem (Karabenick & Sharma, 1994) relacionada com a gestdo de
recursos (Pintrich, 1999). Estes autores referem que a criacdo de um ambiente de
aprendizagem estimulante implica o reconhecimento e a minimizagdo por parte dos
professores dos factores que impedem que os alunos se envolvam no processo de
aprendizagem. Um desses factores é a vontade de procurar de ajuda nos outros, quando
esta é necessaria. De acordo com Karabenick e Knapp (1991) os professores podem
proporcionar um ambiente de aprendizagem que seja encorajador para a procura de
ajuda. Podem igualmente trabalhar com os alunos a avaliagdo dos momentos em que a
procura de ajuda é assertiva ou desnecessaria, na qual os estudantes teriam um modo de
resolver as dificuldades sem necessitar de recorrer a terceiros. Paris & Newman (1990)
referem que os estudantes constroem as suas estratégias de aprendizagem através da sua
experiéncia, bem como através de orientacdo cognitiva e motivacional, dada pelo grupo
de pares e pelos professores. Cabe aos professores criar um ambiente desafiante,

encorajador e ao mesmo tempo fornecer apoio, a medida que os estudantes internalizam
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novas estratégias e de modo a ultrapassarem as dificuldades. Newman (citado por
Karabenick & Sharma, 1994) viu a procura de ajuda adaptativa como uma estratégia
utilizada pelos alunos auto-regulados e que promove 0 sucesso académico, através da
obtencdo de ajuda em funcdo das metas de aprendizagem, s6 quando é necessario, ou

seja, quando surgem dificuldades que o aluno ndo consegue ultrapassar sozinho.

Karabenick & Knapp (1991) referem o trabalho de diversos autores para
distinguir uma procura de ajuda dita executiva de uma procura de ajuda designada de
instrumental, sendo a Gltima mais adaptativa. A procura de ajuda executiva visa a
realizacdo das tarefas com um custo reduzido, através do pedido de ajuda a terceiros,
como por exemplo, o pedido da solucdo de um problema. A procura de ajuda
instrumental pretende um apoio minimo, necessario apenas para atingir as metas de
forma auténoma, a titulo de exemplo, pedir uma dica ou uma explicacdo dos postulados

mais importantes para a resolucao de um problema.

Karabenick & Sharma (1994) descrevem o Modelo de Estadios e Alternativas no
Processo Académico de Procura de Ajuda. Existe uma primeira fase na qual o aluno
define que existe um problema e que necessita de ajuda para o resolver. Seguidamente
define a magnitude da ajuda necessaria. Analisa 0s custos e os beneficios que a decisédo
de procurar de ajuda implica; bem como os recursos disponiveis. E, finalmente, procura

ajuda activamente.

Numa fase inicial, o estudante questiona-se sobre a compreensao da informacéo
e 0 seu desempenho, com base numa avaliacdo metacognitiva dos resultados obtidos.
No entanto, ndo é suficiente reconhecer um problema para pedir ajuda. Para uma
avaliacdo pouco Util, ou seja, que ndo contribui para a procura de ajuda, contribuem
algumas atribuigOes causais, tais como a dificuldade da tarefa, a falta de sorte, a
irrelevancia do esforco ou a ideia de que o professor ndo ensinou bem a matéria (Ames,
citado por Karabenick & Sharma, 1994). Para uma procura da ajuda mais assertiva
contribuem as atribuicGes de que se é competente embora se esteja com dificuldades
naquela area especifica, de que o sucesso surge associado ao esforgo e de que se pode
recorrer a ajuda de terceiros. No caso de ndo pedir ajuda de terceiros, o estudante pode
optar pela auto-ajuda na qual procura aumentar as suas competéncias para resolver o

problema ou melhorar a compreensédo da informacao.

Relativamente a avaliacdo da ajuda necessaria, os alunos com niveis de

competéncia mais elevados tém mais propensdo para procurar ajuda, quando a
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necessidade aumenta (Karabenick & Knapp, 1991). Isto significa que tém mais
propensdo para utilizar a ajuda externa como um recurso, quando € necessario
(Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). No que se refere a decisdo de procurar ajuda
Karabenick e Knapp (1991) concluiram através do seu estudo com estudantes
universitarios que os aprendentes activos estdo mais propensos a procurar ajuda, apenas
quando é necessario. A utilizacdo de estratégias de auto-regulacdo da aprendizagem
mostrou-se negativamente correlacionada com a percepcdo da necessidade de ajuda.
Estes utilizam a procura de ajuda como uma estratégia (um instrumento) para superar as
dificuldades. Esta procura de ajuda diminui com o aumento do empenho (ou esforgo) e
da persisténcia. Este estudo demonstrou igualmente que os estudantes com uma maior
auto-estima tém mais propenséo para procurar ajuda pois 0s outros entendem a procura

de ajuda como algo mais ameacador.

Os recursos disponiveis podem ser de caracter formal ou informal (Clark, 1983;
Fisher et al, 1982; cit. por Karabenick & Scharma, 1994). Os recursos formais podem
incluir os professores e as habilidades relacionadas com métodos de estudo. Os recursos
informais incluem os colegas, os amigos ou a familia. Estes Gltimos estdo, na maioria
dos casos, mais acessiveis em termos de tempo e de custos monetarios e sdo
considerados como menos ameagadores. No entanto podem néo conseguir providenciar
0 apoio pedido, resultando em sentimentos de estar em divida para com o outro e/ou
inferioridade. Num estudo de Knapp & Karabenick (cit. por Karabenick & Scharma,
1994) com estudantes universitarios (o estudo ndo incluia alunos maiores de 23 anos)
que expressaram a necessidade de ajuda em termos académicos, aproximadamente dois
tercos dos alunos pediram ajuda aos amigos, metade pediu ajuda aos instrutores e muito

poucos utilizaram os recursos disponibilizados pela faculdade.

Para finalizar, a procura de ajuda implica a identificacdo das fontes de recursos
apropriadas, ou seja, agueles com a informacdo ou a mestria que o aluno procura, bem

0s que se encontram disponiveis (Karabenick & Scharma, 1994).

4. Os Alunos Maiores de 23 Anos no Ensino Superior

O papel das Universidades no cenario da aprendizagem tem-se modificado
devido ao facto de, cada vez com maior frequéncia, os seus utentes ndo corresponderem

exclusivamente ao perfil classico do jovem adulto que saiu do ensino secundério e que
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adquire conhecimentos teodrico-praticos para posteriormente ingressar no mercado de
trabalho (Feutrie, 1996). O conceito de Novos Publicos surge frequentemente para
designar os estudantes que ndo se integram neste perfil classico e est4 intimamente
ligado ao conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida. Este conceito — Life Long
Learning — integra “todas as actividades de aprendizagem intencional desenvolvidas ao
longo da vida, em contextos formais, ndo-formais ou informais, com o objectivo de
adquirir, desenvolver ou melhorar conhecimentos, aptiddes e competéncias no quadro
de uma perspectiva pessoal, civica, social e/ou profissional” (Correia & Mesquita,
2006). Este facto ndo significa, contudo, que os alunos maiores de 23 anos nao
existissem anteriormente no contexto universitario, antes, ndo eram tdo frequentes.
Fabela (2006) reflecte sobre a emergéncia de uma Cultura Aprendente, inserida numa
actual Sociedade do Conhecimento, na qual existe uma multiplicidade de actores que
promove e investe no desenvolvimento de recursos internos e externos, numa légica de

melhoria continua ao longo de toda a sua vida.

Cada vez mais surgem nos Estabelecimentos de Ensino Superior estudantes
considerados como aprendentes adultos, alunos (Feutrie, 1996) que podem ou ndo estar
desempregados, ou ainda outros que desejam ingressar ou retomar uma formacao que
Ihes dé uma certificacdo de competéncias ao nivel do ensino superior. A idade a partir
da qual um aluno é considerado como um aprendente adulto varia de pais para pais
(Griffiths, Kaldi, & Pires; 2008). A Lei Portuguesa nimero 64 de 2006 define que estes

estudantes sdo os que completaram 23 anos.

Num estudo de Griffiths, Kaldi e Pires (2008) pretendia-se obter uma
caracterizacdo de trés grupos de estudantes universitarios maiores de 23 anos em
Portugal, na Grécia e na Inglaterra, respectivamente. Entre outros aspectos pretendia-se
descrever o que motiva estes estudantes a ingressar ou reingressar no ensino superior.
Também se pretendia encontrar algumas implicacdes para os estabelecimentos de
ensino, advindas do ingresso destes Novos publicos nos respectivos estabelecimentos.
Em Portugal a amostra era constituida por 30 homens e 60 mulheres, com idades entre
0s 24 e 0s 58 anos. Na Grécia a amostra era constituida por 4 homens e 11 mulheres,
com idades entre os 26 e os 42 anos. Em Inglaterra a amostra era constituida por 4
homens e 11 mulheres com idades entre os 24 e os 48 anos. Foram utilizados

questionarios e entrevistas para a obtencao de dados.
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Relativamente aos aspectos motivacionais, 0s aprendentes adultos
apresentavam-se bastante motivados em relagdo aos cursos que escolheram. Na
Inglaterra e na Grécia existe um grande nimero de alunos universitarios, nomeadamente
NoS cursos que se prendem com ensino, que ja possui experiéncia profissional ou treino
nessa area antes de ingressarem numa formacéo de ensino superior. Deste modo, estes
alunos possuem grandes possibilidades de emprego ap6s 0s cursos e um grande
interesse pelos cursos que escolhem. Esta realidade j& ndo é tdo comum em Portugal.
No nosso pais 80% dos participantes tinha feito apenas a escolha de um curso
(ingressaram na sua primeira escolha), pelo que os autores referiram que este poderia
ser um indicador de uma elevada motivagdo. Em termos da idade dos participantes, em
Portugal surgiram os aprendentes adultos mais jovens que se candidatam mais que 0s
outros e ingressam em maior numero. Os outros dois paises ndo apresentaram
diferencas significativas embora os autores apontem para o facto de se tratar de
amostras bastante mais pequenas ndo querendo enfatizar demasiado as conclusdes.
Foram ainda encontradas algumas tendéncias em termos de género, nesta amostra.
Existe uma maior percentagem de mulheres a frequentar cursos superiores,
nomeadamente na area da educacdo. Os homens tendem a escolher cursos relacionados

com o desporto.

Relativamente as implicacbes para os estabelecimentos de ensino superior 0s
autores referem que estes estabelecimentos devem ter em atencdo as expectativas e
motivacOes dos aprendentes adultos, bem como as suas concepcbes sobre o
conhecimento e a sua experiéncia. E importante adaptar as praticas pedagogicas e
organizacionais - h& que ter em conta o reconhecimento de aprendizagens prévias, as
competéncias e 0 apoio que necessitam - de modo a responder com eficacia as

exigéncias destes individuos e, em termos gerais, da sociedade actual.

Feutrie (2009) refere que esta diversidade de percursos de aprendizagem no
ensino superior exige por parte das instituicbes de ensino superior uma organizagdo
curricular flexivel e uma diversidade de servigos, como por exemplo 0s servi¢os de
aconselhamento e acompanhamento dos alunos. Coe, Rubenzahl e Slater (1984) referem
que os adultos que voltam a estudar depois de muitos anos se podem sentir, por vezes,
ansiosos por se preocuparem com o facto de porem questdes menos pertinentes durante
as aulas; de conseguirem ou nao aprender tdo rapidamente ou tdo bem como os colegas

maias novos temendo a obtencgédo de notas baixas. Correia e Mesquita (2006) salientam
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a importancia dos programas de apoio aos estudos visto que estes alunos estiveram,
durante muitos anos, afastados dos ambientes de aprendizagem formal e ndo dispdem na
maioria dos casos de ajuda da familia ou dos amigos. Tém que aprender a seleccionar o
que € importante, estruturar a informacéo e tomar notas durante as aulas; ler/estudar por
um elevado namero de livros; preparar trabalhos académicos; utilizar correctamente a
linguagem falada e escrita; e todo um conjunto de actividades para as quais ndo tém as
suas habilidades totalmente desenvolvidas. Necessitam de orientagédo para aprenderem a

estudar, bem como aprender a utilizar as novas tecnologias e os recursos informaticos.

Feutrie (2009) salienta igualmente a importancia da preparacdo dos alunos,
independentemente da sua idade, para serem aprendentes ao longo de toda a sua vida.
Feutrie (1996) refere trés implicagdes para as Universidades, decorrentes das exigéncias
da sociedade actual e das necessidades destes Novos Publicos. Estas sdo 1) a facilitacdo
ao acesso e adaptacdo dos curriculos; 2) a acreditacdo de aprendizagens prévias; 3) a

formagé&o de parcerias com outras pessoas e organizacdes envolvidas.

A Declaracdo de Bolonha, criada em 1999, confere as Universidades a
autonomia de adaptar os seus sistemas de ensino e de investigacdo as necessidades e
exigéncias das sociedades, em constante mudanca, das quais fazem parte; bem como aos
avancos do conhecimento cientifico. Com o objectivo de criar um sistema internacional
e uniforme de certificagdo de competéncias, as disciplinas (designadas de unidades
curriculares) das diferentes instituicdes de ensino superior dos paises assinantes da
declaracdo passaram a ter uma equivaléncia em termos de ECTs (European Credit
Transference Sistems). Estes créditos (os ECTSs) constituem uma medida quantitativa de
certificacdo de competéncias que o aluno adquire quando obtém uma avaliagdo positiva
nessa disciplina. Esta medida facilita o processo de certificacdo de competéncias inter-
universidades, optimizando o intercambio de pessoas e a flexibilidade do processo de
aprendizagem no ensino superior. Lourtie (2009) explica que este sistema de
certificacdo de competéncias se centra numa perspectiva de aprendizagem experiencial,
que esta para além dos contextos escolares formais. Esta nova visdo dos processos de
aprendizagem complementa a visdo classica de aprendizagem formal num

estabelecimento de ensino, com planos curriculares bastante estruturados.

A Universidade de Lisboa (Universidade de Lisboa, 2008) tem vindo a
desenvolver, desde 2005, medidas que permitem o acesso dos aprendentes adultos (0s

alunos maiores de 23 anos) aos ciclos de estudo das suas faculdades. Foi criado, para
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este efeito, um Gabinete de Apoio ao Acesso e Creditacdo de Qualificacbes em 2007.
Igualmente, a UL tem vindo a reconhecer as aprendizagens experienciais, ndo formais e
informais, destes Novos Publicos, por meio de creditacdo destas aprendizagens em
termos de aprovacdo nas Unidades Curriculares, atraves de prestacdo de provas que sdo
avaliadas pelos docentes das Unidades Curriculares. Entende-se a aprendizagem néo
formal (Comissdo das Comunidades Europeias, citado por Correia & Mesquita, 2006)
como sendo aquela que ocorre fora de um estabelecimento de ensino ou de formacéo,
sendo no entanto intencional por parte do aprendente. A aprendizagem informal é
aquela que decorre de actividades da vida quotidiana - tais como o trabalho, a familia ou
0 lazer - ndo sendo, normalmente, intencional. Estas aprendizagens ndo costumam

conduzir a certificacdo de competéncias.

Ao nivel do ensino superior prevé-se que o aluno consiga adquirir competéncias
que Ihe permitam desenvolver uma aprendizagem auténoma (ou auto-orientada) e que
Ihe sejam uteis ao longo da vida (Lourtie, 2009). Entende-se como um estudante
autonomo aquele que domina um conjunto amplo de estratégias sendo capaz de tomar
decisbes conscientes e contextualizadas, com a finalidade de atingir os objectivos de
aprendizagem que visa alcancar (Veiga Simao, 2004). Prevé-se que este seja capaz de
reflectir sobre os contetdos aprendidos e consiga ser criativo no sentido de produzir

novos conhecimentos cientificos.

5. Questdes de Investigacdo

A problemaética do ingresso dos aprendentes adultos nos estabelecimentos de
Ensino Superior tem vindo a surgir frequentemente como tema de debate entre 0s
professores e cientistas de diversas universidades, ndo s6 em Portugal. Do mesmo
modo, surgiu a necessidade de regulamentar o processo de acesso destes alunos ou de
creditar as suas competéncias ndo formais e informais. Torna-se deste modo importante
comprender as suas motivacoes, expectativas e dificuldades. SO assim se pode optimizar
as préaticas institucionais de modo a que os estabelecimentos de ensino superior estejam

preparados para receber este Novo Publico.

A presente investigacao constitui um estudo exploratorio, de caracter qualitativo,
sobre as variaveis motivacionais que estdo presentes durante a frequéncia do curso de

Psicologia dos alunos maiores de 23 anos enquanto aprendentes adultos, na FP-UL. Em
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termos gerais, pretendemos que este estudo contribua de algum modo para compreender
a adaptacgéo dos alunos maiores de 23 anos ao ensino superior, neste estabelecimento de
ensino. Para este efeito, pretendemos efectuar uma reflexdo sobre as possiveis
implicacdes para a FP-UL e possiveis pistas para uma intervencdo com estes alunos.

Daremos uma maior énfase as estratégias motivacionais utilizadas para atingir e
manter as metas de aprendizagem e igualmente & procura de ajuda vista como uma
estratégia de gestdo de recursos. Serdo ainda explorados os motivos que levam os

aprendentes adultos a escolher o curso de Psicologia e a Universidade de Lisboa.

Tendo como referencial tedrico os modelos de auto-regulacdo da aprendizagem
de Zimmerman e de Pintrich pretendemos realizar um estudo de caracter qualitativo e
exploratdrio onde, por meio de entrevistas semi-estruturadas, procuramos responder as

questdes de investigacdo que se seguem.

- Quais as estratégias de ordem motivacional que os estudantes universitarios,
maiores de 23 anos, utilizam para atingir e para manter as metas que definiram

para si proprios em termos académicos?
- De que forma estas estratégias os ajudam a atingir e a manter essas metas?

Ndo foram encontrados, até ao momento, estudos sobre as estratégias
motivacionais que acompanham o processo de auto-regulacdo da aprendizagem, destes

alunos (os alunos maiores de 23 anos), pelo menos em contexto universitario.
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Il. METODO

1. Objectivos e Plano Geral da Investigacéo

As questdes de investigacdo referem-se respectivamente 1) ao tipo estratégias de
ordem motivacional que os estudantes universitarios maiores de 23 anos utilizam para
atingir e para manter as metas que definiram para si proprios em termos académicos e 2)
de que forma estas estratégias os ajudam a atingir e a manter essas metas. A procura de
ajuda é considerado neste estudo como uma estratégia utilizada para superar as

dificuldades, de acordo com a literatura cientifica consultada.

O objectivo deste estudo ndo é encontrar critérios que sejam normativos no
sentido de se aplicarem a populacdo dos aprendentes adultos universitarios em geral.
Antes, é tido em conta o0 processo de aprendizagem, O percurso e 0 contexto
escolar/profissional de cada participante; de modo a descrever, contextualizar e dar
significado psicoldgico as diferentes estratégias que cada participante utiliza para atingir

€ manter as suas metas.

Para responder as questbes de investigacdo recolhemos documentos que
permitissem caracterizar a populacdo dos alunos que ingressaram na Universidade de
Lisboa através da via de acesso maiores de 23 e realizdmos entrevistas semi-
estruturadas a oito alunos do primeiro ano da Faculdade de Psicologia que ingressaram
no curso de psicologia por essa via. Para a realizacdo das entrevistas foi construido um
guido (consultar o anexo 1). Tratdmos os dados recolhidos segundo um procedimento de

analise de conteudo.

Optamos deste modo por uma metodologia de carécter qualitativo pois esta
abordagem permite obter dados de uma maior riqueza em termos interpretativos, sendo
esse 0 objectivo geral desta investigacdo. De acordo com Denzin e Lincoln (citado por
Gall, Gall, & Borg, 2007, p. 31) “a investigagdo qualitativa... envolve uma abordagem
interpretativa e naturalista sobre um assunto de interesse. Isto significa que o
investigador qualitativo estuda as coisas no seu ambiente natural tentando que um
determinado fendmeno facga sentido e seja interpretado de acordo com o significado que

as pessoas lhe atribuem”.

O facto de as questbes de investigacdo serem de caracter exploratorio levou a

escolha de uma metodologia de investigacdo qualitativa, de modo a conhecer estes
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alunos individualmente, em termos das particularidades do seu processo de
aprendizagem, no contexto de cada percurso escolar e profissional, para o curso de
Psicologia desta Faculdade. Esta investigagdo centra-se na exploragdo das diferentes
estratégias de ordem motivacional que os estudantes que constituem a amostra possam
eventualmente utilizar. E também estudado o papel da procura de ajuda enquanto

estratégia de gestdo de recursos. S&o ainda explorados os motivos da escolha da FP-UL.

2. Participantes

Foram escolhidos oito alunos maiores de 23 anos da Faculdade de Psicologia da
Universidade de Lisboa, que ndo tinham experiéncia de frequéncia do ensino superior
(cinco dos participantes) ou que ndo haviam concluido uma licenciatura pos-bolonha a
este nivel (trés dos participantes), e que ingressaram no curso de Psicologia por meio do
concurso de acesso para alunos maiores de 23 anos. A amostra deste estudo €
constituida pelos alunos que ingressaram na Faculdade no ano de 2008/2009 tendo estes

ingressado no primeiro ano do primeiro ciclo.

A condicdo de aluno universitario maior de 23 anos esta contemplada na lei
portuguesa, ndo abrangendo as institui¢bes policiais e militares. Em termos legislativos
0 Decreto-Lei n°. 64/2006 de 21 de Marco, que abrange os estabelecimentos publicos e
privados, tem como objectivo a promocgao da igualdade de oportunidades no acesso ao
ensino superior numa perspectiva de aprendizagem ao longo de toda a vida. No
seguimento da Lei de Bases do Sistema Educativo este decreto de lei refere que se
podem candidatar ao ensino superior todos os individuos que, ndo estando habilitados
com o0 curso superior para 0 qual se candidatam, ou equivalente, facam provas,
adequadas, de capacidade para a sua frequéncia. Podem candidatar-se as provas de
acesso ao ensino superior via concurso para os alunos maiores de 23 anos todos 0s

individuos que:

1. Completem 23 anos até ao dia 31 de Dezembro, do ano que antecede a

realizacdo das provas de acesso;
2. Ndo sejam titulares da habilitacdo de acesso ao ensino superior.

Sendo que, se os candidatos obtiverem aprovagao nas provas de ingresso para o
curso superior onde pretendem ingressar, sao titulares da referida habilitacdo de acesso

ao ensino superior.
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O processo de acesso a Universidade de Lisboa pela via maior de 23 anos inclui
duas etapas. Numa primeira etapa os candidatos realizam uma prova de caracter teorico
e/ou pratico com o objectivo de avaliar os conhecimentos e as competéncias
considerados indispensaveis ao ingresso e progressao no curso ao qual se candidatam. A
segunda etapa inclui a apreciacdo do curriculo escolar e profissional do candidato e

inclui uma entrevista.

Os alunos escolhidos estavam ha menos de um ano na Faculdade e frequentavam
0 primeiro ano deste Mestrado Integrado. Estes critérios de seleccdo tinham a finalidade
de encontrar individuos gue se encontravam numa situacdo de aprendizagem nova para
eles (ou pelo menos, quase nova) pois s6 deste modo era possivel explorar o seu
processo de auto-regulacdo da aprendizagem sem a interferéncia de estratégias
utilizadas em situacdes semelhantes tais como a conclusao de outra formacao de nivel

superior.

Havia quatro estudantes do sexo masculino e quatro do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os vinte e oito anos e os cinquenta anos. Dois dos
participantes encontravam-se numa situacdo de desemprego. Relativamente ao percurso
escolar, dois dos participantes possuiam o 9° ano de escolaridade e 0s restantes
possuiam o 12° ano sendo que trés dos participantes frequentaram o primeiro ano do
curso de Psicologia de outras faculdades. Estes ndo transitaram de ano durante essa
frequéncia. Um dos participantes ja havia realizado trabalho voluntéario relacionado com

a area de Psicologia.

Os contactos dos alunos foram adquiridos através de informacgdes dadas por
professores da faculdade que tinham alunos maiores de 23 anos nas suas turmas. As
entrevistas decorreram na Faculdade de Psicologia, durante aproximadamente gquarenta

minutos a uma hora e meia cada uma.

3. Procedimentos

Em primeiro lugar recolhemos informagdo sobre esta populagdo, os alunos
maiores de 23 anos da Universidade de Lisboa, nos quais a amostra deste estudo esta
inserida, tendo esta sido analisada. Consultdmos fontes de documentacdo sobre a

legislacdo e o processo de acesso a Universidade de Lisboa pela via Maiores de 23, e
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sobre a caracterizacdo sociografica dos alunos maiores de 23 anos que haviam

ingressado na Universidade de Lisboa no ano anterior.

Antes de se dar inicio as entrevistas com os participantes do estudo foi realizada
uma entrevista experimental com uma aluna da Faculdade (do curso de Psicologia), para

testar 0 guido enquanto instrumento de recolha de informacéo.

Foi pedida autorizacdo aos participantes para gravar as entrevistas, tendo estas sido
posteriormente transcritas para o computador (em formato Word), de modo a facilitar a
analise de contetdo. Igualmente, garantimos aos participantes a confidencialidade dos
dados recolhidos, ndo tendo, para este efeito sido recolhidos dados pessoais ou qualquer
tipo de dados que permitissem a identificagdo posterior destes estudantes. As Unicas
informagBes de cardcter mais pessoal que recolhemos tinham a finalidade de
contextualizar as escolhas e as metas destes alunos, nomeadamente a escolha por este
curso nesta faculdade. Os alunos receberam a informacdo de que, para além da
entrevistadora, apenas as orientadoras teriam acesso ao conteudo integral escrito das

entrevistas.

As entrevistas tiveram inicio com uma explicacdo do ambito e do propdsito das

mesmas, bem como um pedido de colaboracéo.

Para contextualizar a escolha pelo curso de Psicologia na FP-UL questiondmos
0s entrevistados sobre o seu percurso profissional/escolar e sobre os seus objectivos
actuais de vida. Seguidamente eram convidados a falar do processo de candidatura: os
motivos da escolha, as metas, as expectativas, as estratégias para atingir as metas e as
reacgdes afectivas. Eram também convidados a falar da sua experiéncia enquanto alunos
maiores de 23 anos desta faculdade: obstaculos, dificuldades, progressos e 0s recursos
disponiveis para superar as dificuldades. As entrevistas terminaram com um
agradecimento pela colaboracdo e com o questionamento sobre se o entrevistado
pretendia referir mais algum assunto. Tratdmos os dados recolhidos por meio de uma

técnica de analise de conteudo.
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4. Recolha de Dados

A primeira fase deste estudo foi a recolha de documentos oficiais® que
permitissem caracterizar a populagdo dos alunos maiores de 23 anos da Universidade de
Lisboa, na qual estdo incluidos os participantes do estudo. Foram utilizados alguns
relatorios anuais redigidos pelo Gabinete de Apoio ao Acesso e Creditacdo de
Qualificagbes da Universidade de Lisboa. Estes relatorios integram a informacgéo
relativa ao processo de acesso a UL via maiores de 23 anos, bem como uma
caracterizacdo sociogréafica destes alunos. Tuckman (2000) refere que a primeira etapa
de um estudo qualitativo é a obtencdo de cdpias de todos os documentos disponiveis
para descrever o fendbmeno em estudo ou o seu background. Esta informacgdo, em
conjunto com as informacdes fornecidas pelos participantes nas entrevistas, constitui os
dados empiricos utilizados para responder as questdes de investigacdo. A informacéo foi
posteriormente analisada. A analise documental é precisamente o tratamento da
informacdo obtida nos documentos encontrados de modo a obter uma representacao
condensada da informacdo, com a finalidade de facilitar a consulta posterior (Bardin,
2008).

Tendo em conta os objectivos deste estudo e seguindo as linhas orientadoras de
uma metodologia de caréacter qualitativo conduzimos as entrevistas de forma semi-
directiva. Através da utilizacdo das entrevistas o investigador consegue aceder a areas
da realidade, tais como a experiéncia subjectiva e atitudes das pessoas, que iriam, de
outro modo, permanecer inacessiveis (Perékyld, 2005). Ghiglione e Matalon (1992)
referem que durante a entrevista semi-directiva a ordem e a forma como o entrevistador
introduz os temas sdo deixadas ao seu critério, sendo apenas determinada a orientagdo
para o inicio da entrevista. Existe um guido orientador da entrevista e durante a mesma
0 entrevistador vai recolhendo informagéo sobre os diferentes temas do seu interesse
sob forma de perguntas de resposta aberta. O guido é constituido por blocos que
incluem diferentes perguntas e notas sobre a informagéo que é essencial recolher, bem

como 0s objectivos e a finalidade da entrevista. O entrevistador tem de ter presentes 0s

! Sdo “documentos emitidos por uma autoridade publica, ou recebidos por essa autoridade, em virtude das
responsabilidades que Ihe estdo confiadas por lei, por regulamentos, ou por certos costumes notorios.”
(Albarello, Digneffe, Hiernaux, Maroy, Ruquoy, & Saint-Georges, 1997, p 21-22)
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temas que sdo relevantes para os objectivos da investigacdo colocando questdes mais ou
menos abertas e ndo deixando, igualmente, de criar um clima que permite ao

entrevistado responder livremente as questdes (Flick, 2005).
Os objectivos gerais das entrevistas eram 0s seguintes:

- Conhecer o que motivou os entrevistados a candidatarem-se ao ensino superior através

da via dos maiores de 23 anos e a optarem pelo curso de Psicologia;

- Conhecer que expectativas de sucesso tinham antes de iniciar o curso (expectativas de

auto-eficacia);
- Saber se essas expectativas de sucesso se mantinham;

- Conhecer os resultados que pretendem atingir com a realiza¢do do curso (expectativas
de resultados);

- Compreender que objectivos tracaram e o que fazem para os atingir (elaboracdo de

objectivos);

- Conhecer os obstaculos a aprendizagem identificados e como tém lidado com eles
(coping antecipatorio);

- Compreender que tipo de ajuda Ihes poderia ser util, se a tém obtido e junto de quem

(estratégias de ajuda externa);

- Recolher informagdo que permita caracterizar as condi¢fes organizacionais e

contextuais que condicionam e/ou potencializam o percurso académico dos estudantes.

Os blocos que constituem o guido construido para este estudo (consultar o anexo
1) foram elaborados com base na informacdo sobre as varidveis motivacionais
encontradas na literatura cientifica sobre a Auto-Regulacdo da aprendizagem,
constituindo diferentes temas. Os temas incluidos no guido e posteriormente abordados
nas entrevistas, bem como os objectivos especificos para os diferentes blocos, foram os

seguintes:

- Apresentacdo e Legitimacdo da Entrevista (informacdo sobre os termos gerais da

investigacdo; pedido de colaboracdo e referéncia ao caracter restrito das informagoes);

- Vida Profissional e Percurso dos Entrevistados (obtencdo de informagéo sobre o

percurso profissional e académico dos entrevistados);
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- Motivacdes/ Expectativas para Ingressar no Ensino Superior e no Curso (identificagcdo

dos objectivos que orientaram a candidatura destes alunos; compreensdo sobre se a
opcao da candidatura resultou de uma deciséo que se enquadra no percurso pessoal e/ou
profissional dos individuos ou se é uma escolha aleatoria; identificacdo das expectativas
para a escolha do curso de Psicologia; conhecimento dos objectivos tracados pelo aluno;
compreensdo sobre o que faz para atingir os objectivos; exploracdo das expectativas
actuais do aluno);

- Pedido de Ajuda (compreensdo da forma como tém lidado com os obstaculos;

identificacdo dos recursos que a faculdade disponibiliza para ajudar a superar as
dificuldades; compreensédo do tipo de apoios que recebem por parte dos colegas e dos
professores; identificacdo de boas préticas);

- Final da Entrevista (agradecimento pela colaboracdo e averiguacdo sobre mais alguma

informacdo que os entrevistados queiram dar).

5. Analise de Dados

Os dados recolhidos durante as entrevistas foram tratados através da técnica de
Andlise de Contetdo. Henri e Moscovici (citado por Ghiglione & Matalon, 1992, p.
179) definem a andlise de conteido como “uma técnica para fazer inferéncias por
identificacdo sistematica e objectiva das caracteristicas especificas de uma mensagem”.
Esta técnica aumenta a compreensdo de um fendmeno por parte do investigador
(Krippendorff, 2004) sendo as palavras do texto classificadas sucessivamente em menos
categorias de contetdo, cada uma contendo as partes da mensagem com mesmo
significado (Weber, 1990). As unidades de registo sdo os segmentos de contetdo
minimos que vao ser analisados (ou seja, colocados em categorias) (Ghiglione &
Matalon, 1992). Estas unidades de registo correspondem a unidades de analise no
programa informatico N-Vivo 8. Estas unidades de andlise sdo codificadas em
categorias que podem conter categorias filhas ou estar contidas em metacategorias (de
acordo a nomenclatura do programa informéatico N-Vivo 8). A codificagdo corresponde
deste modo ao processo de juncdo das referéncias de texto que parecem representar a

mesma ideia ou conceito agrupando-os na mesma categoria (QSR International, 2008).

Apols a elaboragdo dos protocolos das entrevistas (a sua transcricdo de um

formato audio para um formato em ficheiro Word) estas foram lidas e categorizadas de
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modo a encontrar indicadores que dessem significado psicoldgico ao conteldo das
categorias. Para este efeito utilizdmos o programa informatico N-Vivo 8. A validade das
categorias foi assegurada através da discussdo sobre a categorizacdo por diferentes
avaliadores. As categorias foram revistas e reavaliadas sucessivamente de modo a dar
resposta as questdes de investigacdo. Foram utilizados os critérios referidos no manual
de utilizador do programa informéatico N-Vivo 8 para a realizacdo da codificacdo (QSR
International, 2008):

- A codificacdo tem um objectivo explicito;

- A codificacdo tem que permitir a interpretacdo dos dados, ndo pode ser mais descritiva

que analitica;

- A codificacdo tem que se realizar de modo a permitir ao investigador questionar 0s

dados e problematizar as tematicas incluidas nessa categorizacao;

- A codificacdo tem que estar contextualizada e articular-se com outras componentes
que fornecem informacdo util para a interpretacdo dos dados, tais como as
caracteristicas dos participantes.

Relativamente a arvore de categorias (de acordo com a terminologia do
programa informéatico N-Vivo 8) estabelecemos duas metacategorias: Dimensao

temporal da regulagdo motivacional na aprendizagem e contexto.

A primeira metacategoria denomina-se Contexto. Esta define-se como o
conjunto de elementos que contextualizam a iniciacdo e permanéncia do curso de
Psicologia na UL e que acompanham o processo de auto-regulacdo da aprendizagem
correspondente. Aqui encontra-se a informacao relativa aos participantes, que constitui
uma categoria, e a informacdo relativa a propria Faculdade enquanto contexto de
aprendizagem, que constitui outra categoria. O esquema que descreve a informagéo

referente a metacategoria Contexto (quadro 1) encontra-se em anexo (anexo 2).

A categoria que inclui a informacdo relativa aos participantes, denominada de
Participantes, integra as seguintes subcategorias: Processo de Candidatura
(corresponde & descrigdo do mesmo pelos participantes), Percurso Escolar (integra os
relatos referentes ao percurso escolar e frequéncia de outras faculdades sem conclusao
de uma licenciatura pés-Bolonha), Profissdo (inclui os relatos sobre o percurso

profissional e a situacdo profissional actual dos participantes) e Trabalho Voluntario
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(integra a informacdo relativa a experiéncias de voluntariado e as intencGes de

realizac&o de trabalho voluntério).

A categoria de informacdo relativa & Faculdade inclui as subcategorias:
Utilizacdo de Recursos (inclui os relatos relativos a descricdo pelos participantes sobre
utilizacdo, ou nédo, de todo o conjunto de recursos que a faculdade disponibiliza),
Relacbes Sociais (inclui os relatos dos participantes sobre a sua convivéncia com 0S
colegas mais novos e 0s professores) e Professores (inclui os relatos sobre a descrigéo

pelos participantes do modo como avaliam os métodos dos professores).

A segunda metacategoria diz respeito Dimensdo temporal da regulacéo
motivacional na aprendizagem. Adoptdmos uma categorizacdo segundo 0s momentos
temporais antes do curso, durante o curso e depois do curso. Tivemos como base 0s
modelos tedricos de Barry Zimmerman (Zimmerman, 1989, 2000; Zimmerman &
Schunk, 2001; Zimmerman & Cleary, 2004; Zimmeran, 2008) e de Paul Pintrich
(Pintrich, 2000; 2004). O esquema que descreve a informacdo relativa & Dimenséo
Temporal da Regulacdo Motivacional da Aprendizagem (quadro 2) encontra-se em

anexo (anexo 2).

Na categoria que se denomina de Antes do Curso pretendemos incluir as
variaveis que surgem na preparacdo para a iniciacdo da tarefa de aprendizagem,
encontradas para este grupo de participantes. Nas entrevistas colocamos questdes aos
participantes que 0s remetiam para 0 momento em que ingressaram no curso de
Psicologia da FP-UL, bem como o que aconteceu antes do ingresso. Apos a realizacao
da andlise de conteudo encontramos trés subcategorias: Crencas Metacognitivas,
Crencas Motivacionais e Planeamento.

Definimos Crengas Metacognitivas como 0s pensamentos que levam a uma

avaliacdo da situacdo, que ocorre antes de o aluno iniciar a tarefa de aprendizagem.

Como Crengas Motivacionais entende-se os pensamentos que (de acordo com a
definicdo de Zimmerman, 2000) influenciam a iniciagdo do comportamento auto-
regulatorio. As Crengas Motivacionais encontradas (subcategorias) foram as
Expectativas de Resultados, o Interesse e a Utilidade. As Expectativas de Resultados
correspondem as crencas sobre os resultados que surgem apds o desempenho do
individuo (de acordo com o conceito de Bandura, 1997). O Interesse corresponde a

manifestacdo de interesse pessoal na tarefa e a Utilidade corresponde a percepcao do
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seu valor utilitario para futuras metas (de acordo com o conceito de Eccles, citado por
Eccles & Wigfield, 2002).

O Planeamento é constituido pelas subcategorias de Escolha da UL e FP e
Metas a Atingir. Este Planeamento corresponde precisamente ao planeamento sobre as
metas a atingir (segundo o conceito de Schutz, 1994). Foram descritas pelos
participantes metas ao nivel do curso, metas a nivel pessoal, bem como as razfes de
Escolha da UL e de escolha da FP.

As razdes de escolha da UL e de escolha da FP foram incluidos numa Unica
subcategoria pois os participantes referiram as mesmas razdes de escolha. Assim, a
subcategoria Escolha da UL e da FP inclui as variaveis situacionais tidas em conta
pelos participantes para a escolha da Universidade de Lisboa e da Faculdade de
Psicologia. Como variaveis situacionais tidas em conta para a escolha da UL e,
igualmente, da FP foram descritas pelos participantes as seguintes subcategorias: Ensino
Publico (esta subcategoria inclui as referéncias ao facto de ser um estabelecimento de
ensino publico), Dois Cursos (quando estes alunos se matricularam o estabelecimento
ainda correspondia a uma faculdade com dois cursos pelo que para alguns dos
participantes do estudo este foi um critério de escolha deste estabelecimento de ensino),
Proximidade Geografica (esta subcategoria é constituida pelas referéncias ao facto de a
faculdade se encontrar perto da sua area de residéncia) e Reputacéo (esta subcategoria
inclui as referéncias ao facto de os participantes terem recebido a informacéo de que a

faculdade é boa ou simplesmente dizerem que tem boa reputacao).

Deste modo definimos a subcategoria Escolha da UL e da FP como o conjunto
de razdes que levaram estes alunos a escolher a Universidade de Lisboa e a Faculdade
de Psicologia. Definimos a subcategoria Proximidade Geografica como as razfes que
se relacionam com facto de a Faculdade se encontrar proxima da sua area de residéncia.
A subcategoria Reputacdo corresponde precisamente ao facto de os participantes
considerarem que este estabelecimento de ensino tem boa reputacdo. A subcategoria
Ensino Publico corresponde ao facto de os participantes terem escolhido este
estabelecimento por ser um estabelecimento de ensino publico. Quando se deu inicio a
este estudo ainda ndo tinha ocorrido a separacdo entre Psicologia e Ciéncias da
Educacao pelo que outra das subcategorias — Dois Cursos — corresponde ao facto de
certos participantes terem escolhido este estabelecimento de ensino porque incluia dois

Cursos.
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A categoria denominada Durante o Curso inclui as variaveis que interagem
durante a realizacdo das tarefas de aprendizagem e a Auto-Monitorizagdo. Este estudo
refere-se a frequéncia do curso de Psicologia enquanto tarefa de aprendizagem. Para
esta categoria estabelecemos as subcategorias Utilizacdo de Estratégias e Juizos de

Aprendizagem e Atribui¢cdes Causais.

A subcategoria Utilizacdo de Estratégias corresponde a todo o conjunto de
estratégias de auto-regulacdo da aprendizagem que os participantes relataram. Entende-
se estratégia de auto-regulacdo da aprendizagem como uma acgdo ou processo pessoal
que estd direccionado para a aquisicdo ou a exibicdo de competéncias (segundo a
definicdo de Zimmerman, 1989) e a aquisicdo de informacdo (de acordo com o a
definicdo de Zimmerman, 1990). Com base nos relatos dos participantes estabelecemos
as seguintes subcategorias: Estratégias Cognitivas, Estratégias de Gestdo de Recursos,

Estratégias Metacognitivas e Motivacao e Afectividade.

Definimos a subcategoria Estratégias Cognitivas como sendo 0 modo como 0s
estudantes organizam e utilizam o seu pensamento ao longo das diferentes actividades

que experienciam durante o curso (tendo como base a defini¢do de Pintrich, 1999)

A subcategoria Estratégias de Gestdo de Recursos tem como base a defini¢do de
Pintrich (1999) bem como as definic¢des utilizadas no MSLQ - Motivated Strategies for
Learning Questionnaire - de Pintrich & De Groot (1990). Definimos a subcategoria
Estratégias de Gestdo de Recursos como sendo todo o conjunto de estratégias que 0s
estudantes utilizam para gerir e controlar o seu ambiente (segundo a definicdo de
Pintrich, 1999). Deste modo, operacionalizdamos esta subcategoria como sendo a
consciencializacdo e monitorizagdo do tempo, do estudo, do esforgo, da atencdo, bem
como da capacidade de estudar em grupo e, de acordo com o modelo tedrico de
Karabenick & Sharma (1994), da capacidade de procurar ajuda adequadamente para
superar as dificuldades. Deste modo, as subcategorias que encontramos foram
respectivamente: Gestao do Tempo, Gestéo do Estudo, Gestao do Esforgo e da Atencéo,
Procura de Ajuda e Aprendizagem em Grupo. Cada uma destas subcategorias
corresponde precisamente ao relato dos participantes sobre as suas estratégias para gerir
e controlar cada uma das variaveis referidas: o tempo, o estudo, o esforco, a atencéo, a

procura de ajuda e a aprendizagem em grupo.

A subcategoria das Estratégias Metacogntivas (segundo a definicdo de Pintrich,

1999) inclui um conjunto de estratégias que permitem ao estudante (neste caso, 0s
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participantes das entrevistas) definir os seus objectivos para uma tarefa de
aprendizagem e auto-avaliar-se de modo a perceber o qudo proximo estd desses

objectivos, de modo a monitorizar o seu proprio comportamento para os atingir.

A subcategoria denominada de Motivacdo e Afectividade integra os aspectos
motivacionais e afectivos que surgem durante a frequéncia do curso. Se de um modo
incluimos nesta subcategoria aspectos ligados ao tipo de motivacdo que fez os
participantes ingressarem e se manterem no curso, de outro incluimos as reacgdes
afectivas associadas aos progressos e dificuldades. Estas reaccOes afectivas ndo sdo
vistas como estratégias metacognitivas pois ndo sao reaccdes de auto-monitorizagdo que
surgem na sequéncia de um planeamento anterior. Sdo reacgdes espontaneas as

situacOes onde surgem progressos ou dificuldades.

A motivacdo para aprender (Duarte, no prelo) define-se como o que activa,
orienta e mantém a decisdo de estudar. Os participantes apenas apresentaram
indicadores de Motivacao Intrinseca constituindo esta uma subcategoria. A motivagao
intrinseca é a intengdo de actualizar o interesse na tarefa ou de retirar prazer da sua
realizacdo (Duarte, 2002). As estratégias motivacionais sdo definidas como sendo
pensamentos e comportamentos nos quais 0s estudantes se envolvem durante uma
situacdo avaliada pelo préprio como sendo de risco e ajudam a manter a auto-
valorizacdo ou a suprimir a ansiedade perante as tarefas (Garcia, citado por Pintrich &
Garcia, 1994).

Paralelamente ao tipo de motivacdo definimos duas outras subcategorias com
base nos relatos dos participantes. Estas denominam-se respectivamente de Progressos
e Sentimentos Positivos, que corresponde aos relatos dos progressos e reaccOes afectivas
positivas associadas, e de Dificuldades e Sentimentos Negativos, que corresponde aos

relatos das dificuldades e reacgdes afectivas negativas associadas.

Decidimos colocar os Juizos de Aprendizagem e as Atribuigdes Causais na
mesma subcategoria pois ambos correspondem a variaveis de caracter cognitivo que
surgem apods a utilizacdo das estratégias, num momento de reflexdo e auto-avaliacao.
Deste modo, constituimos uma subcategoria denominada de Juizos de Aprendizagem e
Atribuicbes Causais. Com base no modelo teodrico de Pintrich (2000) definimos Juizos
de Aprendizagem como os julgamentos emitidos pelo estudante sobre aspectos do seu
processo de aprendizagem. As Atribui¢Ges Causais sS40 0s motivos aos quais o estudante

atribui 0 seu sucesso ou insucesso, ao atingir uma determinada meta (segundo a
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definicdo de Weiner, 1985). Embora em termos tedricos estas variaveis correspondam a
um momento de reflexdo e auto-avaliacdo, Pintrich (2004) refere que podem ocorrer em
simultaneo. Deste modo, decidimos incluir os Juizos de Aprendizagem e as Atribuicdes

Causais na Categoria Durante o Curso.

Para terminar, estabelecemos uma categoria que integra os relatos sobre os
planos dos participantes em relacdo ao final do curso, que denominamos de Fim do
Curso. Nesta categoria incluimos as subcategorias Exercer Psicologia, Nao Exercer
Psicologia e Ndo Decidiu. Cada uma destas categorias inclui precisamente os relatos
das intencbes dos participantes sobre se pretendem, ou ndo, exercer a profissao de

Psicdlogos no final do curso.
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I11. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo optdmos por apresentar e discutir detalhadamente apenas os
resultados que sdo mais relevantes para responder as questdes de investigacdo. Na
metacategoria Contexto optamos por ndo descrever as informacfes incluidas na
categoria Participantes pois estas informacfes sdo de caracter confidencial. Esta
informacdo encontra-se resumida na caracteriza¢do da amostra, no subcapitulo referente
aos participantes. Na sequéncia do sistema de categorias que haviamos construido
decidimos apresentar os resultados segundo os momentos Antes do Curso, Durante o
Curso e Fim do Curso, para a metacategoria Dimensdo Temporal da Regulacéo
Motivacional da Aprendizagem.

1. Categoria Antes do Curso

Segue-se a apresentacdo dos resultados relativos a categoria Antes do Curso.
Neste momento do seu processo de auto-regulacdo da aprendizagem os participantes
relataram as razdes das suas escolhas (Quadro 3 do anexo 2), as suas metas a nivel do
curso (Quadro 4 do anexo 2), as suas metas a nivel pessoal (quadro 5 do anexo 2) e as
crencas que 0s acompanhavam aquando da iniciacdo deste processo (quadro 6 e quadro

7 do anexo 2).

Relativamente as razfes dos participantes para a escolha deste estabelecimento
de ensino (subcategoria Escolha da UL e da FP), houve duas referéncias ao facto de a
instituicdo ter dois cursos, quatro referéncias ao facto de ser um estabelecimento de
ensino publico, duas referéncias ao facto de ter proximidade geografica em relacdo a
actual area de residéncia e duas referéncias a boa reputacdo do estabelecimento de
ensino. Os participantes que referiram a questdo de ser um estabelecimento de ensino
publico disseram que, em termos financeiros, era um ensino mais acessivel. Houve dois
participantes que ndo falaram das suas razfes para escolha deste estabelecimento de
ensino (E2 e E8). Tendo alguns dos outros participantes apontado mais que uma razéo
(E3, E4, E5 e E7). O quadro relativo as Razbes de Escolha da UL e da FP (quadro 3)

encontra-se em anexo (anexo 2).

Os participantes referiram as seguintes metas em relagcdo ao curso (subcategoria

Metas a Nivel do Curso): estudar e ter boas notas (um partcipante), desistir no caso de
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ndo ter aproveitamento a trés disciplinas (um participante), terminar o curso (quatro
paricipantes), aumentar os conhecimentos (um participante), obter ferramentas para
exercer Psicologia (dois participantes) e crescer interiormente (um participante).
Nenhum dos participantes decidiu que area vai escolher no quarto ano. Trés dos
participantes nao referiram metas em relacéo ao curso (E2, E5 e E8). O quadro relativo

as Metas a Nivel do Curso (quadro 4) encontra-se em anexo (anexo 2).

Em termos da sua vida para além da Faculdade (subcategoria Metas a Nivel
Pessoal) os participantes referem como objectivo principal a tentativa de conciliar a
vida familiar e/ou profissional com a vinda para este curso. Dois participantes referem a
possibilidade de ir para o estrangeiro. Dois dos participantes referiram que optaram por
voltar a estudar pois, dado que os filhos ja haviam crescido, j& poderiam ter
disponibilidade. Dois dos participantes ndo falaram das suas metas a nivel pessoal (E1 e
E5). O quadro relativo as Metas a Nivel Pessoal (quadro 5) encontra-se em anexo

(anexo 2).

Em relacdo a subcategoria Crencas Motivacionais, todos os participantes
apresentaram indicadores relativos a um interesse pessoal na realizacdo do curso. Os
indicadores para a subcategoria Interesse sao 0s seguintes: realizacdo/desenvolvimento
pessoal (“melhorar-me como pessoa”, “é uma gratificacdo pessoal”, “combater a
frustragdo e a depressdo de estar no desemprego”, “é¢ uma forma de evolugdo”, “é
gratificante”); auto-conhecimento (“percebermo-nos a nos e aos outros”, “sinto-me
cativado pela aprendizagem sobre mim proprio”); melhorar as relagdes sociais
(“interagir melhor, tornar-me uma melhor pessoa a nivel da minha rede social, dos meus
familiares e dos meus amigos”, “melhorarmo-nos para facilitar as nossas relacfes
sociais”, “comecei a abrir 0s olhos para a relagdo entre as pessoas”, “a mais valia que eu
tiro no meu trabalho é a parte da relagdo com as pessoas”) e o estudo da Psicologia
como area de conhecimento (“aprender novas coisas”, “vontade de saber mais e de
estudar”, “a Psicologia como mae das ciéncias”, “tudo 0 que nos interiorizamos e
conhecemos ha-de permanecer sempre connosco a ndo ser que tenhamos Alzheimer”;

“coisas que seja preciso desmontar e construir”).

Dos oito participantes houve ainda quatro que referiram a percepcdo do valor
utilitario do curso, constituindo a subcategoria Utilidade. Dois referiram a importancia
do curso para a sua vida profissional actual e pretendem desenvolver projectos

profissionais relacionando a sua profisséo actual com a Psicologia (“melhorar as minhas
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fungdes actuais... deixei as portas abertas para o tal gabinete de Psicologia”,
“fundamental para o sucesso daquelas empresas”). Um outro referiu a utilidade para as
suas actividades de voluntariado dizendo que gostava de “fazer algum projecto ou
juntar-se a algum projecto”. Houve duas referéncias a aquisigdo de competéncias para o
exercicio da profissdo (“sinto-me diminuido nas minhas competéncias”, “ferramentas
que me permitam ajudar os outros”). Um dos entrevistados referiu que o curso € um
modo de adquirir uma formacdo ao nivel do ensino superior. Para terminar, um dos
entrevistados entende o trabalho de um Psic6logo como uma forma de prestar servico

civico.

Seguem-se os resultados referentes a subcategoria Expectativas de Resultados.
Relativamente profissdo actual e a realizagdo de projectos na area da Psicologia um dos
participantes referiu que espera “melhorar as fung¢des actuais, deixar as portas abertas
para o tal gabinete de Psicologia”. No que se refere a realizagdo de aprendizagens ao
nivel académico e aquisicdo de competéncias os participantes esperam “aprender novas
coisas, obter uma formagao de nivel superior”; “ganhar as ferramentas necessarias para
ser um bom Psicélogo, ndo decorar as coisas ao longo do curso mas compreende-las
para depois poder aplica-las e poder ser o melhor possivel”; “mudar os seus conceitos”;
“acabar o curso” e “que o curso lhe traga algumas ferramentas que lhe permitam
trabalhar junto das pessoas, ajudar 0s outros” (quatro participantes). Dois dos
participantes apresentaram expectativas de resultados em relacdo ao seu
desenvolvimento pessoal e auto-conhecimento (“que faga de mim uma melhor pessoa” e
“conhecer-me melhor”). No que se refere ao indicador relagbes sociais, trés dos
participantes fizeram referencia a expectativas de resultados nesse sentido (“interagir
melhor com os outros, comunicar melhor”; “conhecer melhor os outros” e “sentir-se
realizado na vertente das relagdes com as pessoas”). Apresentamos em anexo (anexo 2)

0 quadro relativo a subcategoria Crengas Motivacionais (quadro 6).

Na subcategoria Crencas Metacognitivas trés dos participantes referiram que
esperavam que o curso fosse mais pratico e outro referiu que “pode ser um curso que
nos d& os instrumentos para sermos melhores pessoas”. Um outro referiu que “a sua
maior dificuldade ¢ a sua realizacdo pessoal” pois ndo a obtém no seu emprego actual.
Refere ter “medo de falhar” referindo que € perfeccionista. “Isto levou-me a ndo levar a
cabo todos 0s exames na sua integra... Ou a achar que se calhar ndo vai ser capaz e

entdo desistir’. Quatro dos participantes ndo apresentaram relatos sobre crengas
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metacognitivas (E1, E2, E5 e E7). O quadro relativo as Crencas Metacognitivas (quadro

7) encontra-se em anexo (anexo 2).

2. Categoria Durante o Curso

Seguem-se os resultados relativos a categoria Durante o Curso. Nesta categoria
incluimos os diferentes tipos de estratégias que os participantes utilizam ao longo do
curso (quadro 9, quadro 10 e quadro 11 do anexo 2), 0s seus juizos de aprendizagem e
atribuicbes causais (quadro do anexo 2), as suas motivacdes (quadro 13 do anexo 2),
bem como os relatos da percepcao das proprias dificuldades (quadro 12 do anexo 2) e

progressos (quadro 14 do anexo 2).

No que se refere a subcategoria Juizos de Aprendizagem e Atribuicdes Causais,
obtivemos relatos de cinco dos oito participantes (E2, E3, E5, E6 e E8). Alguns
participantes referiram o facto de “os alunos mais jovens terem uma capacidade de
trabalho excepcional”, estarem mais bem preparados pois ndo ficaram tanto tempo sem
estudar”, “porque vém ainda com aquela coisa toda da escola e em termos de neurénios
aquilo estd tudo a funcionar”. Um dos participantes referiu que “com a sua idade nao
desenvolveu competéncias para estar a este nivel”. Outro referiu sentir-se
desenquadrado em relacdo as actividades académicas, como por exemplo o
envolvimento na associacdo de estudantes e ter a sensacdo de que 0s professores
preferem que sejam os alunos mais novos a participar nas aulas”. Um dos participantes
considera que “ os colegas mais novos ndo tém bagagem interior para compreender
certas coisas acabando por decorar”. Um outro participante considera que “o curso esta
bem estruturado mas ¢ exigente”. Para terminar, um dos participantes alega que “se
perde muito tempo com a apresentacéo de trabalhos, sobretudo para os maiores de 23
que tém pouco tempo”. A informacdo referente a andlise de conteido para a
subcategoria Juizos de Aprendizagem e Atribui¢cdes Causais encontra-se no quadro 8 do

anexo 2.

Para a subcategoria Estratégias Metacognitivas surgiram relatos de cinco
participantes (E1, E4, E2, E7 e E6). Dois dos participantes relataram estratégias
relacionadas com o estabelecimento de objectivos (“ tento levar isto por etapas muito
logicas” e “eu tenho que conseguir conciliar todas as coisas, tenho que pensar e se

calhar estabelecendo metas mais curtas”), um participante referiu a avaliagdo das
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competéncias a desenvolver (“vou-me informar e vou saber em que faculdades é que ha
cadeiras que se possam frequentar como alunos externos para fazer abordagens a livros,
como fazer esquemas e resumos e apontamentos”), dois dos participantes referiram a
antecipagdo das dificuldades (“Se eventualmente ndo conseguir passar a algumas
cadeiras vou tentar novamente para o ano” e “¢ dizer que tenho essas dificuldades e ndo
fico a pensar que os outros me vao chamar burro por dizer que ndo sei”) e um dos
participantes referiu o planeamento na pesquisa de informacdo (‘“eu tenho um tema,
pesquiso muito, depois selecciono, depois leio 0 que seleccionei; se ndo ficar ainda
contente vou ver o que é que faz parte e o que ¢ que me falta”). O quadro relativo as

Estratégias Metacognitivas (quadro 9) encontra-se em anexo (anexo 2).

Com base nas definicbes de Pintrich (1999) construimos a subcategoria
Estratégias Cognitivas. Surgiram deste modo algumas estratégias cognitivas que foram
referidas por trés participantes (E1, E3 e E6). Foram encontradas estratégias de
elaboracdo (“interiorizar, colocar questdes, tento compreender acima de tudo”),
memorizagdo (“ndo tenho muito tempo para estar a ler profundamente tudo”),
organizacdo (“temos que saber distinguir o que é realmente consistente, as fontes e de
quem €”) e de pesquisa de informagao (“vou investigando la em casa... estou sempre a
tentar ver informagdo” e “ao nivel do estudo, é estudar mais, é pesquisar mais, é ler”). O

quadro relativo as Estratégias Cognitivas (quadro 10) encontra-se em anexo (anexo 2)

Os participantes relataram as seguintes Estratégias de Gestdo de Recursos
(subcategorias): Gestdo do Tempo (trés referéncias), Gestdo do Esforco e da Atencdo
(trés referéncias), Gestdo do Estudo (trés referéncias), Aprendizagem em Grupo (seis
referéncias) e Procura de Ajuda (oito referéncias). Deste modo encontramos Estratégias
de Gestdo de Recursos que sdo de caracter volitivo, de acordo com Corno (2001). Séo

elas a gestdo do tempo, a gestdo do esforco e a gestdo da atencao.

Ao nivel da gestdo do seu tempo trés participantes referem que tentam dividi-lo
de forma a ter tempo para estudar e ter tempo para a familia. Um dos participantes
afirma que “é uma questdo matematica” e elabora hordrios para gerir as diferentes
actividades diarias. Outro refere que se preocupa apenas com as tarefas que esta a
realizar no momento, dizendo “e quanto ao meu trabalho, estou a trabalhar... quando
estou em casa, estou em casa e quando estou aqui, estou aqui... quando chego a casa
depois logo me preocupo”. Houve um participante que referiu apenas que “tenta

arranjar um bocadinho mais de tempo para o estudo, para o percurso académico”.
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As estratégias de gestdo do esforco e de gestdo da atengdo referidas sdo a
realizacdo de “um trabalho muito completo e dedicado” e “vir ao maximo de aulas
possivel, participar, absorver o que os professores dizem, ir para a primeira fila para ndo
se distrair”’. Um dos participantes afirma que lida com as dificuldades “com muito

esfor¢o” e “espera ter sorte para o concluir [o curso] e trabalho” .

No que se refere as estratégias de gestdo do estudo um dos participantes
inscreveu-se num curso que lhe da ferramentas ao nivel da producéo textual e anélise de
texto (indicador Frequéncia de Outras Formacdes). Outro tira fotocdpias de livros de
gue necessita e compra 0s que considera mais importantes (indicador Aquisicdo de
Materiais). Ainda, dois referem estratégias de pesquisa de informagao (“ao nivel do
estudo, é estudar mais, é pesquisar mais, é ler” e “vou investigando 14 em casa... estou

sempre a tentar ver informacao”).

As experiéncias de aprendizagem em grupo relatadas pelos participantes
correspondem a um estudo conjunto para os exames, a uma troca de informagéo néo
escrita e apontamentos ou aos trabalhos de grupo. Dois dos participantes referem que
“constituem grupos com outros alunos maiores de 23 por uma questdo de horario e
porque sentem as mesmas dificuldades”. Um dos participantes refere que “nunca

necessitou de ajuda mas que costuma ajudar os colegas quando lhe pedem ajuda”.

Os participantes referiram que, para superar as suas dificuldades, procuram
ajuda junto dos colegas (quatro participantes), recorrem ao mentorado (um participante),
pedem ajuda a familiares que trabalhem na area (um participante) e pedem informacoes
aos professores (quatro participantes). Relativamente a perguntarem as dividas aos
professores, os participantes referem que costumam perguntar as davidas por email e
durante ou no final das aulas. Nenhum dos participantes recorre aos atendimentos dos
professores sendo as razdes muito variadas: esclarecem as dividas junto dos colegas
(um participante), ndo se sentem satisfeitos quando vdo aos atendimentos (dois
participantes) ou referem que € complicado em termos de horarios (um participante).
Dois dos participantes ndo referem nenhuma razdo especifica para ndo irem aos
atendimentos (E5 e E6). No Quadro 11, que se encontra em anexo (anexo 2),

apresentamos a andlise de contetdo referente as Estratégias de Gestao de Recursos.

Segue-se uma descricdo das dificuldades relatadas pelos participantes
(subcategoria Dificuldades e Sentimentos Negativos), apresentadas no Quadro 12 do

anexo 2. Quase todos os participantes referiram mais que uma dificuldade, com
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excepcdo de um deles (E7). Em termos das disciplinas nas quais surgem mais
dificuldades houve trés referéncias a disciplina de Estatistica. Uma das dificuldades é o
facto de estarem a estudar e a trabalhar ao mesmo tempo e alguns terem filhos sendo
complicado assistirem as aulas todas (cinco participantes), o que leva, por exemplo, a
que “a matéria ndo tenha contextualizagdo nem 0 encadeamento dos raciocinios”.
Igualmente, torna-se complicado em termos de horarios (dois participantes). Estes
relatos foram interpretados como sendo Dificuldades em Conciliar Actividades
Profissionais, Académicas e Familiares (indicador). Um dos participantes refere como
uma dificuldade o facto de morar longe e demorar uma hora e meia a chegar a
faculdade. Outra dificuldade relatada (indicador Sentirem-se Perdidos) foi a sensacéo
de, nos primeiros meses, terem estado “um bocado perdidos com tanto livro, tanta
informacao, tanta coisa a0 mesmo tempo” ou ainda se sentirem assim com “muita coisa,
muitos trabalhos, muitos livros para ler, muitos apontamentos” ou “muitos contetudos,
coisas novas” ¢ “ndo saber por onde comegar ou como estudar” (trés participantes).
Igualmente um participante referiu “ter muitas dificuldades em planear e fazer
trabalhos” referindo que “o facto de ter feito o 12° ano nao ¢ suficiente € o curso
nocturno ndo estar estruturado para as pessoas adquirirem competéncias para depois
estar na faculdade”. Outro participante referiu “ter dificuldade em saber o que é que tem
de estudar, por onde ¢ que tem de pegar”. Ainda, foram apontadas dificuldades ao nivel
do Inglés (dois participantes). Foi também referido o que os livros sdo muito caros (um
participante). Um participante afirmou ter dificuldade em realizar apresentacdes orais e
falar nas aulas. Trés participantes referiram dificuldades de adaptacdo ao ambiente da
Faculdade por ser diferente do que encontram no seu local de trabalho ou nos locais
onde ja estudaram (no ensino secundario e mesmo noutras faculdades). Para terminar,
foi referido o facto de o programa de algumas disciplinas “ser muito extenso e ser dado
a correr... nao havendo tempo para aprender e praticar na propria aula... e o aluno ter
que estudar e se orientar por si mesmo” e ainda ‘“ndo conseguir acompanhar a
velocidade com que os Professores falam da matéria ou ndo conseguir acompanhar 0s

objectivos programaticos em tdo pouco tempo” (trés participantes).

Perante as suas dificuldades os participantes referiram que sentem: tristeza ao
comparar o empenho com os resultados, medo de ndo conseguir, aumento da autocritica

e sensacdo do ridiculo mais valorizada, desmotivacdo, bem como frustracdo e
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desagrado. A informacdo anteriormente referida apresenta-se no quadro 12, que se

encontra em anexo (anexo 2).

Em termos do tipo de motivacdo que orienta estes estudantes, seis dos
participantes apresentam indicadores de uma Motivacéo Intrinseca (subcategoria), na
sequéncia do que 0s motivou a envolverem-se nesta tarefa de aprendizagem (consultar a
subcategoria Interesse). Relativamente ao indicador de Realizagdo/Desenvolvimento

9 ¢6

pessoal referem “ser gratificante aprender”, “o curso estar a ser uma descoberta e um
crescimento pessoal”, “o curso € para ter prazer”, “sentir uma paixao pelo curso em si”
e “estar aqui mesmo a deliciar-se naquilo que esta a aprender” e “depois realizo-me é
aqui”. Para o indicador Psicologia com area de conhecimento referem “uma paixdo
pelos os conhecimentos que o curso transmite” e “o curso ¢ para aprender e aprender

melhor”. A informagdo anteriormente referida encontra-se no quadro 13, em anexo

(anexo 2).

Dois dos oito participantes ndo falaram sobre o que os motiva a continuarem
neste curso. No entantanto, ja haviam referido que para si o curso tem um valor
utilitario dado que “€¢ bom para as suas fungdes profissionais actuais” (E1) e “sera tutil

para o sucesso das empresas de um dos participantes” (E7).

Segue-se uma descricdo dos motivos relatados pelos participantes para
considerarem a vinda para este curso como uma experiéncia positiva e alguns
progressos que tém notado (subcategoria Progressos e Sentimentos Positivos),
apresentados no quadro 14, em anexo (anexo 2). Um dos participantes refere que
“passado o primeiro més, segundo as coisas comecgaram a associar-se e comecou a
definir melhor o seu caminho” acabando por ter boas notas. Outro participante refere
que “a informacg@o que estd a aprender vai ser importante para os exames” e que “dentro
de certos conflitos e frustagdes ndo pretende desistir”. Decidiu comecar a frequentar um
curso “para adquirir mais conhecimentos para tirar apontamentos, fazer os esquemas”.
Um terceiro participante faz referéncia a uma disciplina na qual as aprendizagens tém
sido de carécter muito pratico e muito centradas em si levando-o a centrar-se nas “coisas
positivas da sua vida”. Quanto a sua frequéncia no curso em geral conta que “tem estado
um bocado a apanhar papéis e a tentar adaptar-me mas de uma forma positiva” e a vinda
para este curso “‘estd a ser uma experiéncia muito positiva”. Tré€s dos participantes falam
dos seus sentimentos em relagdo ao curso: um deles refere apenas que “esta motivado e

esta a gostar”; o segundo diz que os sentimentos sao de “absorcédo, velocidade, choques
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eléctricos no cérebro, de realizacdo e de felicidade” ¢ um outro fala de “estar a fazer
algo por si” e “nota que estd a crescer ¢ a evoluir enquanto pessoa”. Dois dos
participantes ndo falaram dos seus progressos ou sentimentos positivos em relacdo ao
curso (E4 e Eb).

3. Categoria Fim do Curso

Seguem-se os resultados relativos a categoria Fim do curso, apresentados no
quadro 15, em anexo (anexo 2). Nesta categoria incluimos as perspectivas dos
participantes relativamente a exercer ou nao exercer Psicologia. Trés dos participantes
pretendem exercer a profissdo no final do curso, dois ndo pretendem (um deles refere
que ndo sente essa necessidade e outro refere que isso se deve a sua idade) e dois ainda
ndo decidiram (referem que ndo sabem se conseguem terminar o curso, um deles refere
que talvez faca voluntariado na area). Um dos participantes nao fez referéncia a esse
assunto (E6).

4. Metacategoria Contexto

Na categoria RelagBes Sociais a maioria dos participantes refere que tem boas
relagbes com o0s colegas mais novos e com o0s outros alunos maiores de 23 anos. Dois
dos participantes referem que ndo estdo muito tempo na faculdade acabando por nao se
relacionar tanto com o0s colegas. Para o indicador Diferenca de ldades um dos
participantes refere que a sua idade é um factor que dificulta as relacbes com os colegas
mais novos, aliado ao facto de “ser uma pessoa introvertida” e outros dois referem que
“ha dois grupos” mas um deles “tenta ndo estar relacionado apenas com grupos de
pessoas mais velhas pois foi a alguns jantares, as praxes e tentou viver o espirito
académico”. Um dos participantes afirma que existe cooperagdo entre colegas e refere
que “uma das coisas que o surpreendeu pela positiva € que nesta faculdade se véem as
pessoas a partilharem um livro”. Houve dois participantes que ndo falaram das suas
relacfes sociais na faculdade (E5 e E8). A informagdo relativa & categoria Relagdes

Sociais encontra-se no quadro 16, em anexo (anexo 2).

Para a categoria Professores, cinco dos participante fornecerem relatos que se
inserem nesta categoria informando que tém bons professores. As aulas que séo

descritas como sendo motivantes sao aquelas em que “o professor nao despeja
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matéria... € conseguem puxar ao maximo pelos pelos estudantes”, “ha lugar para o
dialogo”, o professor partilha a informagdo com os alunos, “dando-lhe as ferramentas
para que eles consigam atingir 0s objectivos”, “fazem os alunos terem vontade de saber,
de investir e terem curiosidade de continuar... de estar sempre nas aulas”. Um dos
participantes referiu que gostava que os alunos estivessem presentes nas apresentacoes
orais dos colegas pois, segundo este “além de desmotivar muito as pessoas, que ndo vao
sequer as préaticas porque ndo ha faltas, as pessoas ndo vao ver os trabalhos de grupo das
outras pessoas, SO esta |4 o grupo para apresentar para o professor.” Outro referiu que
“nao concorda com o facto de os professores nao passarem a folha das presengas”. Trés
dos participantes ndo falaram sobre os professores (E2, E5 e E7). A informagéo

anteriormente referida encontra-se no quadro 17, em anexo (anexo 2).

Relativamente a categoria Utilizacdo de Recursos, 0s recursos citados pelos
participantes foram: a biblioteca (sete participantes), a sala de computadores (dois
participantes), a reprografia (um participante referiu a reprografia dizendo que “as
fotocopias sdo caras™), a secretaria (dois participantes) ¢ a salas de estudo dos alunos
(dois participantes). Os participantes referiram mais que um recurso. Um dos
participantes referiu que ndo utiliza frequentemente nenhum dos recursos da Faculdade
embora ja tenha ido uma vez a Biblioteca. Relativamente a secretaria, um dos
participantes refere que “na secretaria ha muita burocracia e muita falta de informacao”.
Um dos participantes ndo falou sobre a utilizacdo dos recursos da faculdade (E2). A

informacdo anteriormente referida encontra-se no quadro 18, em anexo (anexo 2).
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IV. CONCLUSAO

O crescente ingresso de alunos denominados de maiores de 23 nos
estabelecimentos de ensino superior remete-nos para uma reflexdo sobre 0 modo como
estes aprendem; no sentido de conhecer as razGes das suas escolhas, bem como as
estratégias que utilizam para iniciarem as tarefas de aprendizagem e se manterem no
percurso em direc¢do as suas metas. Deste modo, realizdmos um estudo de caracter
exploratério e qualitativo, no qual tentdmos, através de entrevistas semi-estruturadas,
identificar quais as estratégias de ordem motivacional destes alunos para atingir e
manter as suas metas de aprendizagem. Ainda, pretendiamos saber de que forma essas

estratégias os ajudam nesse sentido.

Seguidamente apresentamos as conclusdes deste estudo. N&o podemos fazer
generalizacGes para esta populacdo. Pelo que apenas foi feita uma reflexdo sobre os
resultados obtidos e sobre pistas para futuros estudos. Nem tdo pouco saberemos se

estas pistas se adequam a outros alunos maiores de 23 anos.

As raz0des citadas pelos participantes para escolha da Faculdade de Psicologia da
Universidade de Lisboa foram: o facto de ser um estabelecimento de ensino publico, a
proximidade geografica com a area de residéncia de alguns participantes, o facto de ter

dois cursos e a referéncia a sua boa reputacao.

Em termos das suas crencas motivacionais e na sequéncia da investigacao
realizada por Eccles (citado por Eccles & Wigfield, 2002) todos os participantes
apresentaram indicadores relativos a um interesse pessoal na realizacdo do curso tendo
dois destes apresentado ainda indicadores do valor utilitario do curso em relagdo a sua
profissdo actual. Esses dois participantes foram precisamente os que referiram que
pretendem exercer a profissdo de Psic6logo no final do curso, pretendendo exercé-la no
seu actual emprego. Salientamos assim o valor utilitario que o curso tem para alguns
participantes. Tendo estes referido que pode ser Util para desenvolver projectos que
conciliam as competéncias que estdo a adquirir no curso com a sua profisséo actual.
Também podera ser util para a realizacdo de projectos de voluntariado nesta area,
embora esta ideia ndo seja uma certeza. Dos restantes, apenas um tem a certeza de que

pretende procurar emprego na area da Psicologia.

Em relacdo ao tipo de motivacdo para se manterem no curso, os participantes

que nédo referem esse assunto sdo aqueles para 0s quais o curso tinha igualmente um
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valor utilitario e os restantes apresentam indicadores de motivacgéo intrinseca para se
manterem no curso. As estratégias motivacionais relatadas pelos participantes indicam,
na maioria das vezes, crencas de orientagdo motivacional intrinseca, que se traduzem
num interesse em termos do valor que atribuem a escolha deste curso. Deste modo, a
maioria dos entrevistados vé este curso como uma oportunidade de desenvolvimento e
realizacdo pessoal e gosta de estudar os temas abordados durante o curso. A partir dos
relatos de alguns participantes pensamos que esta motivagdo inrinseca pode contribuir
de um modo positivo para que estes ndo queiram desistir apesar das suas dificuldades.
Estes resultados vao ao encontro dos resultados descritos por Griffiths, Kaldi e Pires
(2008), nos quais os alunos universitarios maiores de 23 anos que participaram nesse

estudo apresentam elevados niveis de motivacéo Intrinseca.

Em termos de expectativas, 0s participantes esperam essencialmente adquirir
competéncias e conhecimentos ao nivel académico, auto-realizarem-se ao nivel do
desenvolvimento pessoal e do auto-conhecimento, bem como melhorar as suas relagdes
sociais. Na sequéncia do que foi dito por Bandura (1997) consideramos que estas
expectativas de resultados sdo importantes para estes participantes pois vao ajuda-los a
estabelecer metas em relacdo ao curso. Assim, as principais metas estabelecidas pelos
participantes em relagdo ao curso foram: estudar e ter boas notas, terminar o curso,
aumentar os conhecimentos, obter ferramentas para exercer Psicologia e crescer

interiormente.

N&o considerdamos as dificuldades e progressos relatados pelos participantes
como estratégias metacognitivas, tal como definido por Pintrich (2000) pois estas nao
surgiram de um planeamento anterior onde o individuo antecipa as suas dificuldades e
monitoriza 0s seus progressos. Interpretamos estas dificuldades e progressos como
reacgOes afectivas a situacdo de aprendizagem. A natureza destas dificuldades foi muito
diversificada. As mais citadas foram as dificuldades em conciliar actividades
profissionais, academicas e familiares; dificuldades de adaptagdo ao ambiente da
faculdade e dificuldades em atingir os objectivos programaticos das disciplinas. Houve
ainda participantes que referiram sentirem-se “perdidos” ou se terem sentido assim no
inicio do ano lectivo. Os progressos relatados foram igualmente muito diversos.
Salientamos a aquisicdo de competéncias de estudo, a obtencdo de boas notas e o

sentimentos de realizacao e desenvolvimento pessoais.
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Dweck (1992) refere que cada pessoa tem tendéncia para estabelecer
determinadas metas em relacdo a uma situagdo de acordo com a sua personalidade.
Scultz (1994) definiu dez dominios diferentes de objectivos de vida: ocupacionais,
familiares, educacionais, de viagem e aventura, de bem-estar pessoal, de conforto fisico,
de poder e riqueza material, de ajuda social, de amizade e metas religiosas. No seu
estudo, as trés metas mais referidas por jovens estudantes universitarios foram as metas

ocupacionais, familiares e educacionais.

Relativamente aos participantes deste estudo, pode-se pensar que as metas
referidas no estudo anterior (Scultz, 1994) ja estdo num nivel em que o individuo nao
pretende atingi-las mas sim encontrar estratégias para as manter. Estes participantes
relataram metas ao nivel do seu emprego (ou carreira profissional), para além das metas

ao nivel académico. Alguns apresentam igualmente responsabilidades familiares.

Embora este estudo se centre no processo de auto-regulacdo da aprendizagem
em contexto académico ha que ter em conta todo um conjunto de objectivos pessoais
para além das metas académicas que os alunos tém que conciliar. Este facto aumenta
mais ainda a complexidade do estudo do processo de auto-regulacdo da aprendizagem
dos participantes e é importante para contextualizar e compreender as suas escolhas,
expectativas e dificuldades. Griffiths, Kaldi e Pires (2008) referem que este facto deve
ser tido em conta pelos estabelecimentos de ensino superior ao programarem a

adaptacdo a esta realidade (o ingresso de alunos maiores de 23 anos no ensino superior).

Apesar de este estudo se centrar nas estratégias de ordem motivacional,
consideramos que seria igualmente importante saber como fazem os participantes para
superar as suas dificuldades quando as estratégias que haviam escolhido ndo séo
totalmente eficazes. Neste sentido tentamos descobrir as suas estratégias de procura de
ajuda e de aprendizagem em grupo, enquanto formas de gestdo dos recursos que lhes
estdo acessiveis para superar as disficuldades. As situacfes consideradas pelos
participantes como sendo de aprendizagem em grupo foram o estudo em grupo para 0s
exames, a troca de apontamentos e informacdo nédo escrita, bem como os trabalhos de
grupo.

Karabenick & Scharma (1994) afirmam que a procura de ajuda implica a
identificacdo das fontes de recursos apropriadas e disponiveis. Num estudo de Wolters

(1998) com alunos universitarios mais jovens a procura de ajuda era uma estratégia

citada em situacOes de dificuldade. Os alunos procuravam ajuda junto dos colegas e
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professores. Os alunos maiores de 23 anos que entrevistdmos procuram ajuda junto dos
colegas, dos professores e de pessoas fora da faculdade que tenham formacdo na area da
Psicologia. Ainda, houve um aluno que recorreu ao mentorado. Esta ajuda refere-se a
duvidas pontuais que esclarecem junto dos professores ou colegas e inclui ainda suporte
emocional junto dos colegas. Em relacdo a utilizacdo de recursos da faculdade, os mais

citados foram a biblioteca e a sala de computadores.

Igualmente, os participantes referiram que utilizam estratégias de gestdo de
recursos consideradas como cognitivas (gestdo do estudo) e volitivas (gestdo do tempo,
do esforco e da atencéo) para se manterem no caminho em direc¢do as suas metas de
aprendizagem. Embora este estudo ndo se centre neste tipo de estratégias, ndo podemos
ignorar a sua importancia pois estas surgem a par com as estratégias motivacionais

durante o processo de auto-regulacdo da aprendizagem.

Encontrdmos algumas atribui¢fes causais que interpretdmos como sendo menos
adaptativas no sentido de ndo contribuirem tanto para uma procura de ajuda mais
assertiva, o que é prejudicial para estes alunos, na sequéncia do que foi dito por Ames
(citado por Karabenick & Sharma, 1994). Sdo elas a auto-atribuicdo de menos
competéncias que aos colegas mais jovens ¢ o facto de ser considerado que “se perde

muito tempo com as apresentagdes orais’.

Karabenick e Knapp (1991) salientam a importancia do papel dos professores na
criacdo de um ambiente de aprendizagem propicio a procura de ajuda por parte dos
estudantes. Os participantes consideram que as aulas mais motivantes sdo aquelas em
que “o professor ndo despeja matéria... e conseguem puxar ao maximo pelos
estudantes”, “havendo lugar para o dialogo”, o professor partilha a informacdo com os
alunos, “dando-lhe as ferramentas para que eles consigam atingir oS objectivos”. Paris
& Newman (1990) afirmaram que os professores, tal como 0s colegas, sdo importantes
para um estudante no sentido de fornecerem orientacdes e de caracter cognitivo e
motivacional. Deste modo, e interpretando estes relatos, consideramos que estes
participantes se sentem motivados nas aulas em que existe um espago para colocaram as

suas duvidas e falarem das suas dificuldades.

N&o havendo conhecimento sobre se foram, ou n&o, tomadas medidas deste
género neste estabelecimento de ensino segue-se uma reflexdo sobre 0 modo como se
pode criar condi¢des que facilitem a adaptacdo destes alunos ao ensino superior. Na

sequéncia do que foi dito por Correia e Mesquita (2006) encontramos alunos que nédo
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estudavam hd muito tempo e que se sentiam “perdidos” com a enorme quantidade de
informacdo e de materiais para estudar e que relataram dificuldades ao nivel do estudo
ou da preparacdo de apresentacOes orais, considerando por vezes que estavam com
dificuldades em atingir os objectivos programaticos das disciplinas. Estes alunos
beneficiariam, talvez, com a frequéncia de programas de desenvolvimento de
competéncias ao nivel do estudo. Igualmente, seria Gtil pois ndo teriam que os procurar

fora da faculdade, tal como alguns participantes deste estudo j& o fazem.

Outra medida que poderia ser eventualmente util para estes alunos seria a
criacdo de horarios pos-laborais ou a faculdade estar a funcionar aos sabados durante a
tarde, dadas as referéncias a dificuldade em conciliar os horéarios laborais com o0s
horarios das aulas. Salientamos que ndo temos conhecimento se estas pistas de
intervencdo ao nivel da promocdo da adaptacdo destes alunos ao ensino superior se
adequam a outros alunos maiores de 23 anos. Esta problematica podera ser um ponto de

partida para estudos futuros.

Em termos de pistas para uma investigagdo futura seria interessante
compreender de que modo as atribui¢bes causais e 0s juizos de aprendizagem dos
alunos maiores de 23 anos os afectam em termos académicos, nomeadamente o facto de
se sentirem menos competentes que 0s colegas mais jovens. lgualmente, seria
interessante em termos de um estudo futuro compreender de que modo a experiéncia de

vida destes alunos constitui uma vantagem em relacdo aos colegas mais jovens.

Para terminar referimos algumas limitacGes deste estudo. Em primeiro lugar, ao
utilizar a entrevista como instrumento de recolha de informacéo ha que ter em conta a
intersubjectividade que lhe esta inerente, tanto ao nivel dos relatos dos participantes,
dado que o entrevistador acede a experiéncia subjectiva dos mesmos, como a
subjectividade do préprio entrevistador. Outra limitacdo que nos surge prende-se com a
interpretacdo dos resultados dado o ndmero reduzido de participantes deste estudo.
Assim, tentdmos com este estudo exploratério encontrar algumas pistas e levantar
probleméticas que podem ser aprofundadas em investigacdes futuras. Ndo sabendo, no
entanto, se as pistas referidas se aplicam a outros alunos maiores de 23 anos, nem téo

pouco as sugestdes de intervencdo que referimos.
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Anexo 1.

Guiao da Entrevista Semi-Estruturada



UNIVERSIDADE DE LISB0A

Finalidade
Elaborar um conjunto de linhas orientadoras para 0 apoio ao processo de adaptacdo dos
estudantes que ingressam no curso de Mestrado Integrado de Psicologia no quadro da medida
Maiores de 23

Entrevista Semi-Estruturada (Guido)

Tema: Metas e estratégias motivacionais de auto-regulacdo dos estudantes maiores de 23 anos,

Entrevistados: Estudantes que ingressaram através do acesso Maiores de 23 anos no curso de
Mestrado Integrado de psicologia da FPCE-UL e que frequentam o 2° ano.

Obijectivos Gerais:

- Conhecer o0 que motivou estes alunos a candidatarem-se ao ensino superior através do processo
de maiores de 23 anos e optarem pelo curso de psicologia

- Conhecer que expectativas de sucesso tinham antes de iniciar o curso (expectativas de auto-
eficécia)

- Saber se essas expectativas de sucesso se mantém

- Conhecer os resultados que pretendem atingir com a realizagdo do curso (expectativas de
resultados)

- Compreender que objectivos tragaram e o0 que fazem para os atingir (elaboragao de objectivos)
- Conhecer os obstaculos a aprendizagem identificados e como tém lidado com eles (coping
antecipatorio)

- Compreender que tipo de ajuda lhes poderia ser util, se a tém obtido e junto de quem
(estratégias de ajuda externa)

- Recolher informagé&o que permita caracterizar as condi¢Ges organizacionais e contextuais que

condicionam e ou potencializam o percurso académico dos estudantes

BLOCOS OBJECTIVOS QUESTOES NOTAS
ESPECIFICOS
-Informar, em termos | Sou aluna do Ultimo ano
gerais, sobre a | de mestrado da FPCE-
investigagio a ser | UL em Psicologia da
realizada. Educacéo e da
Orientacéo. Proporcionar ao
-Solicitar a colaboracdo entrevistado um




A
Legitimacdo
da entrevista

dos estudantes
universitarios maiores
de 23 anos, necessaria
para o éxito do trabalho.

-Salientar o caracter
restrito do uso das
informacGes prestadas.

Estou a realizar este
estudo no éambito da
minha tese de
monografia, sobre a
vivéncia dos estudantes
maiores de 23 anos
enquanto alunos desta
faculdade

Gostaria de pedir a sua
colaboragdo no sentido
de me contar a sua
experiéncia  enquanto
aluno maior de 23 anos
de psicologia da FPCE-
UL

ambiente que lhe
permita  estar a
vontade e falar

livremente sobre os
seus pontos de vista.

Pedir autorizacao para
gravar a entrevista.

B -Conhecer o percurso | Poderia falar-me um | Perceber:
Vida profissional do | pouco sobre a sua vida | -0 que o entrevistado
profissional | entrevistado. profissional? E o seu | faz em termos de
percurso académico? carreira ou emprego
-Conhecer 0 percurso -qual o seu percurso
académico do | Poderia falar-me um | profissional
entrevistado. pouco dos seus | -qual o seu percurso
objectivos actuais de | académico (frequéncia
vida? do ensino superior,
secundario, curso
profissional...)?
-ldentificar 0s | Gostaria que me falasse
C objectivos que | sobre a sua candidatura | Compreender:
MotivagOes/ | orientaram a|auUL. -O que o/a levou a
Expectativas | candidatura ao processo candidatar-se
para de acesso a | -Como se deu a decisdo | -Porque escolheu a UL
ingressar no | universidade pela via | daescolha do curso? -Porque escolheu o
ensino dos maiores de 23 anos curso de psicologia
superior e no -Que importancia teve | -Expectativas em
curso -Compreender em que | para si a escolha deste | relagdo ao curso

medida a opcdo da
candidatura resultou de
uma decisdo que se
enquadra no percurso

pessoal e/ou
profissional dos
individuos ou se se trata
de uma escolha
aleatéria

-ldentificar as
expectativas para ter

escolhido o curso de
psicologia

Compreender quais 0s
objectivos que tragou

-Compreender o que faz

curso?

-O que esperava nessa
altura do futuro curso
no qual iria ingressar?

-O que pretende atingir
em relacdo ao curso?

-O que faz para atingir
0S  Objectivos  que
definiu em relacdo ao
curso?

-0 que espera
actualmente do curso?

-Neste momento quais
0S Seus sentimentos em

-Estratégias de auto-
regulacio em termos
motivacionais
-objectivos que tragou
-Alteracdes na
prioridade de outros
objectivos.

Identificar expectativas

de auto - eficacia e
expectativas de
resultados

Estratégias para atingir
0s objectivos

Perceber
se as expectativas de




para atingir 0s | relacdo ao curso? sucesso se mantém
objectivos

-Saber quais as

expectativas actuais

-Identificar 0sS

obstaculos/dificuldades
dos entrevistados.

-Perceber a forma como

-Poderia falar-me um
pouco do que tem sido a
sua experiéncia
enquanto aluno (maior

Identificar 0S
principais sucessos

D tem lidado com o0s | de 23 anos) deste curso. | ldentificar as
Pedido  de | obstaculos dificuldades/obstaculos
ajuda Solicitar que descreva a | (coping antecipatério).
-Identificar os recursos | experiéncia de -Tipos de dificuldades:
que a faculdade | aprendizagem mais -académicos,
disponibiliza para | significativa durante a (diferentes formas de
ajudar a superar as | frequéncia do curso. avaliacdo; diferentes
dificuldades. formas de organizar o
Solicitar que descreva a | trabalho lectivo...)
-Perceber que tipo de | experiéncia de -relacionais,
apoios recebe por parte | aprendizagem mais -compatibilidade com
dos colegas e dos | dificil que teve durante | o trabalho e com as
professores. a frequéncia do curso. tarefas familiares
-Identificar boas | -Como lida com as
praticas. alteragdes do dia-a-dia
que a frequéncia do | Identificar estratégias
curso produziu? de ajuda externa
-Pede  ajuda  aos
-Poderia falar-me um | colegas? Professores?
pouco das dificuldades | Utiliza os recursos da
gue tem sentido ao | faculdade?...
longo do curso?
-Como tem tentado
superar as dificuldades?
-Qual o papel dos
docentes e dos colegas
no Sseu ingresso e no seu
percurso?
-Como avalia a ajuda
dada?
E -Agradecer a | -Existe  mais algum | Agradecer a
Final da | colaboracéo assunto sobre a sua | colaboragéo
entrevista -Perceber se o estudante | vivéncia como | salientando a
pretende dar outras | estudante que gostasse | importancia da

informac6es

de referir?

contribuigéo pessoal
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Quadro 1. Esquema Descritivo da metacategoria Contexto
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Quadro 2. Esquema descritivo da metacategoria Dimensédo Temporal da Regulacéo

Motivacional da Aprendizagem




Subcategorias

Entrevistados

Proximidade Geografica
Reputacéo
Ensino Publico

Dois Cursos

E4 e E5
E3eE5
El,E3,E4e E7

E6 e E7

Quadro 3. Raz8es da Escolha da UL e da FP

Indicadores

Entrevistados

Estudar e ter boas notas

Desistir no caso de ndo ter aproveitamento a trés disciplinas
Terminar 0 curso

Aumentar os conhecimentos

Obter ferramentas para exercer Psicologia

Crescer interiormente

El

El

El, E3,E6e E7
E7

E6 e E7

E4

Quadro 4. Metas a Nivel do Curso

Indicadores

Entrevistados

Tentar conciliar a vida familiar e/ou profissional com a vinda para este curso

Possibilidade de ir para o estrangeiro

Disponibilidade a nivel familiar pois os filhos ja haviam crescido

E2, E3, E4, E6, E7 e E8
E3 e E6

E2eE4

Quadro 5. Metas a Nivel Pessoal



Subcategorias Indicadores Entrevistados

Auto-conhecimento E2, E7

Psicologia com area de conhecimento E1l, E2, E3, E4,E5 E6e E8

Obter uma formacéo ao nivel superior El

Servicgo civico E2

Expectativas de Aprendizagens ao nivel académico e aquisicdo de EI1, E4,E5e E8

Resultados competéncias

Desenvolvimento pesoal/auto-conhecimnto Ele E2

Quadro 6. Crengas Motivacionais

Indicadores Entrevistados

Um curso que nos da os instrumentos para sermos melhores pessoas E4

Quadro 7. Crengas Metacognitivas



Indicadores

Entrevistados

Menos competéncias que os alunos mais jovens
Desajustamento

Vantagens da experiéncia de vida

O curso é exigente

Perde-se muito tempo com as apresentacdes orais

E2 e E3

E3

E6

E8

ES

Quadro 8. Juizos de Aprendizagem e Atribuicbes Causais

Indicadores

Entrevistados

Estabelecimento de objectivos
Avaliacéo das competéncias a desenvolver
Antecipacéo das dificuldades

Planeamento na pesquisa da informacéo

EleE4

E2

E2 e E7

E6

Quadro 9. Estratégias Metacognitivas

Indicadores

Entrevistados

Estratégias de Elaboracéo
Estratégias de Memorizacao
Estratégias de Organizagdo

Estratégias de Pesquisa de informagéo

El

E6

E6

E3eE6

Quadro 10. Estratégias Cognitivas



Subcategorias Indicadores Entrevistados

Centrar-se na tarefa que estd a realizar no E4

momento

Vir ao maximo de aulas possivel

Ouvir o que os professores dizem El

Gestdo do Estudo Outras formagoes E2

Pesquisa de informacéo E3 e E6

Troca de apontamentos/informacéo ndo escrita E3 e ES8

Procura de Ajuda Procurar o apoio dos colegas El,E2,E3e E7

Recorrer ao mentorado E2

Quadro 11. Estratégias de Gestdo de Recursos



Subcategorias Indicadores Entrevistados
Dificuldades Dificuldades em conciliar actividades profissionais, E1, E3, E5, E6
académicas e familiares e E8
Morar longe E6
Sentirem-se perdidos E1l,E3eES8
Dificuldade em planear e fazer trabalhos E2
Dificuldade em saber o que é que tem ques estudar E3
Dificuldades ao nivel do Inglés E2e E4
Os livros serem muito caros E3
Dificuldades ao nivel das apresentagdes orais e em falar E4
nas aulas
Dificuldades de adaptacdo ao ambiente da faculdade El,E2 e E3
Dificuldades em atingir os objectivos programéticos E5, E6 e E7
Dificuldades ao nivel da Estatistica E2, E3e E5
Sentimentos Negativos Tristeza ao comparar 0 empenho com os resultados E2
Medo de ndo conseguir E3
Aumento da autocritica e sensac¢do do ridiculo E4
mais valorizada
Desmotivacao E6
Frustracdo e desagrado E8

Quadro 12. Dificuldades e Sentimentos Negativos

Indicadores Entrevistados

Realizagdo/Desenvolvimento pessoal E2, E3, E4, E5, E6 e E8

Psicologia com area de conhecimento E4 e E5

Quadro 13. Motivacéo Intrinseca



Indicadores

Entrevistados

Ter boas notas

N&o desistir

Frequentar um curso para adquirir mais conhecimentos para tirar apontamentos
Centrar-se nas “coisas positivas da sua vida

Estar a ser uma experiéncia muito positiva

Estar a gostar

absorcéo, velocidade, choques eléctricos no cérebro, de realizagao e de felicidade
estar a fazer algo por si

Estar a crescer e a evolir enquanto pessoa

El

E2

E2

E3

E3

E6

E7

E8

E8

Quadro 14. Progressos e Sentimentos Positivos

Sucategoria Indicadores Entrevistados

Exercer Psicologia Exercer no actual emprego EleE7
Procurar emprego na area E8

N&o Exercer Psicologia N&o ter essa necessidade E5
N&o exercer devido a idade E2

Nao Decidiu Talvez realizar voluntariado E3eE4
Possivelmente ndo seguir uma carreira na area E4

Quadro 15. Fim do Curso

Indicadores

Entrevistados

N&o estdo muito tempo na faculdade acabando por ndo se relacionar tanto com os
colegas.

Diferenca de idades

Ter boas relagbes com o0s colegas mais novos e com 0s outros alunos

maiores de 23 anos

E4 e E6

EleE2
El, E2, ES,

E4,E6e E7

Quadro 16. Relagdes Sociais



Indicadores Entrevistados

Bons professores E1, E3, E4,E6 e E8

Gostava que 0S alunos estivessem presentes nas apresentacdes orais E6

dos colegas

Quadro 17. Professores

Indicadores Entrevistados

Sala de computadores Ele E6

Secretaria E3eE5

Quadro 18. Utilizagdo de Recursos



