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Diversos estudos tém apontado para diferengas individuais dos alunos nos seus métodos de estudo de
acordo com o seu rendimento académico. Alunos com melhores classificagdes no ensino secundario
apresentam abordagens ao estudo, ao entrarem no ensino superior, mais proximas de um enfoque
profundo ou compreensivo de aprendizagem. Por sua vez, alunos com piores classificacdes parecem
gerir as suas actividades de estudo e de aprendizagem numa légica mais memoristica ou de simples
registo e fixacdo de contetidos. Assim, este artigo analisa os métodos de estudo de alunos do 1°ano
dos cursos de Engenharia. Foi aplicado aos estudantes, no momento de entrada na Universidade do
Minho, o Inventério de Atitudes e Comportamentos Habituais de Estudo - IACHE (Tavares, Almeida,
Vasconcelos & Bessa, 2004), composto por cinco subescalas: enfoque compreensivo; enfoque
reprodutivo; percepcBes pessoais de competéncia; envolvimento no estudo; e organizacdo das
actividades de estudo. Numa fase posterior, foram relacionados os resultados obtidos nas avaliagdes
do 1° semestre com as pontuagdes obtidas nas diversas subescalas do instrumento, com vista a
identificar uma possivel correlagdo entre estas duas variaveis. Os valores obtidos no IACHE, cruzado
com as notas de candidatura ao ensino superior e com as classificagdes nos exames do 1° semestre,
permitem-nos salientar que, ndo sd no ensino basico e secundario, mas também no ensino
universitario, as abordagens a aprendizagem sdo um importante factor na variabilidade das
classificagBes escolares dos estudantes e no seu rendimento académico.

Introducéo

A entrada na Universidade surge associada ao aumento da autonomia e da independéncia
em variados aspectos, nomeadamente ao nivel pessoal, social e académico. Este momento de
transicao exige simultaneamente o desenvolvimento da capacidade de auto-disciplina e de auto-
regulacdo, de forma a que o sujeito possa dar uma resposta adequada as novas exigéncias do
sistema de ensino-aprendizagem. Mais concretamente, a confrontacdo com a existéncia de
novos métodos de ensino e de avaliagdo, a aquisi¢do de novas rotinas e habitos de estudo ou a
maior autonomia na gestdo do tempo, constituem novos contextos de vida e de desafios com
que o jovem se debate ao entrar na universidade (Almeida, 2002a; Almeida & Soares, 2004;
Ferreira & Hood, 1990). Nesta medida, o primeiro ano da universidade tem sido assumido como
um periodo critico e determinante dos niveis de sucesso e de satisfacdo académica, assim como
dos padrfes de desenvolvimento ao longo de todo o percurso universitario (Pascarella, 1985;
Pascarella & Terenzini, 1991; Henscheid, 2000; Diniz, 2001; Batista & Almeida, 2002).

A investigagdo realizada tem revelado que algumas das dificuldades de adaptacdo a
Universidade decorrem da ineficacia dos métodos de trabalho dos estudantes.

Consequentemente, a par dos problemas no ajustamento pessoal e social, emergem dificuldades
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de aprendizagem e de rendimento académico, em grande parte explicadas por processos de
aprendizagem e métodos de estudo pouco eficazes (Almeida, 2002b; Rosario, 1997; Biggs,
2000; Watkins, 1983).

Esta relacdo entre as estratégias de aprendizagem e o rendimento académico foi estudada
por Davies, Rutledge e Davies (1997). Os autores concluiram, por um lado, que os alunos que
melhor conheciam o0s seus métodos de estudo preferenciais eram também aqueles que
apresentavam melhor desempenho escolar. Além disto, verificaram que os resultados escolares
eram superiores nos estudantes que utilizavam estratégias mais proximas da compreensdo das
matérias. Em contraste, as estratégias orientadas para a memorizacao de contetidos revelaram-se
menos eficazes. Esta associacdo é igualmente enfatizada e sustentada pela investigacao
desenvolvida por Biggs (1991), que apresenta trés tipos de abordagem ao estudo: a abordagem
superficial, a abordagem profunda e a abordagem de alto rendimento. A primeira, sendo baseada
na resolucdo mecanica de problemas, esta também associada a baixos resultados escolares. A
abordagem profunda e de alto rendimento, em contraste, correlacionam-se com resultados
escolares mais elevados, embora as motivacfes envolvidas sejam distintas. A abordagem
profunda, estando muito orientada para a compreensdo dos contetdos, é adoptada por alunos
gue procuram satisfazer a sua curiosidade e o significado inerente as tarefas (Violato, 1994 in
Roséario, 1999), enquanto que a abordagem de alto rendimento tem por objectivo a expressdo da
propria competéncia a partir da obtencéo de boas classificaces académicas (Biggs, 1993). Estes
dados foram corroborados pelo estudo levado a cabo por Rosario e colaboradores (2001), no
sentido em que a abordagem profunda (esta com correlagdo mais acentuada) e a abordagem de
alto rendimento apresentaram correlagdes positivas e significativas com os resultados escolares.
Os alunos parecem, assim, procurar compreender as relagdes existentes no material a aprender,
investindo mais no seu trabalho pessoal, o0 que por sua vez se reflecte nos resultados escolares.
Por outro lado, os alunos que abordam superficialmente as suas tarefas de aprendizagem
apresentam uma correlagdo negativa com os resultados escolares. Trata-se de um estudo com o
objectivo de ndo reprovar na disciplina e apoiado essencialmente na estratégia de memorizacao
mecénica da informacdo, ndo sendo muitas vezes atingidos 0s minimos exigidos

academicamente (Rosério et al., 2001).

A postura activa do aluno face ao estudo é continuamente realgada na literatura recolhida
sobre este dominio. A implicacdo do sujeito no processo de aprendizagem influencia, quer ao
nivel das estratégias cognitivas e metacognitivas que mobiliza para a realiza¢do de tarefas, quer
sobre a regulacdo do esforco e persisténcia. Isto, por sua vez, incide directa e positivamente
sobre o rendimento académico dos alunos (Nufiez et al., 1995; Pérez et al., 1997). De um modo

geral, os bons alunos manifestam conhecer e utilizar mais estratégias e estdo mais aptos do que
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0s outros na mobilizagdo de esfor¢os necessarios para implementar estratégias que os conduzem
a adquirir, organizar e a utilizar o seu conhecimento de forma mais adequada. Por outro lado, ao
utilizar mais estratégias e mais eficazes, conhecendo a sua instrumentalidade e a sua adequagéo,
potencializa-se mais a aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento do sistema de
processamento da informacgdo, a eficacia, a performance e o desempenho escolar (Figueira,
2000). Desta forma, é possivel atingir a denominada “construgdo activa do conhecimento”, em
gue a aprendizagem € assumida como um processo de integracdo progressiva de informacéao e
construcdo de conhecimento, o que contrasta com a logica da acumulacgéo e de substituicdo de

informacdo atras mencionada (Almeida, 2002b).

O presente trabalho de investigacdo pretende analisar os diversos niveis de abordagem ao
estudo, avaliando nomeadamente o enfoque compreensivo, reprodutivo, o envolvimento, a
capacidade de organizacdo e as percepcdes de competéncia. Na linha dos diversos estudos
recolhidos, procurar-se-4 encontrar uma possivel relacdo destas dimensdes com os niveis de
rendimento académico dos alunos universitarios. Ao mesmo tempo, antecipam-se algumas
diferencas nos metodos de estudo segundo o curso dos alunos em virtude do curso poder

significar percursos escolares e vocacionais diversos.

Método
Sujeitos

A amostra utilizada inicialmente foi constituida por 242 alunos do 1° ano, maioritariamente
provenientes dos cursos de Engenharia (70.7%). Os restantes sujeitos (29.3%) frequentam as
licenciaturas em Arquitectura, Informética de Gestdo, Geografia e Planeamento e Matematica
Aplicada. A maior parte destes alunos séo do sexo masculino (n=159, representando 65.7% da
amostra total), e apresentam uma média de idade situada nos 18,3 anos (com DP=0.9). Numa
analise posterior dos resultados, foram retirados desta amostra 0S cursos que estavam
representados por menos de 10 sujeitos, ficando assim os dados reduzidos a alunos dos cursos
de Engenharia Biologica (25), Engenharia Biomédica (13), Engenharia Civil (47), Engenharia
de comunicagdes (17), Engenharia de Sistemas e Informatica (43), Engenharia Mecéanica (14) e

Informaética de Gestdo (37), o que perfaz um total de 196 sujeitos.
Instrumento

O instrumento utilizado neste estudo foi o Inventario de Atitudes e Comportamentos
Habituais de Estudo — IACHE (Tavares, Almeida, Vasconcelos & Bessa, 2004). Trata-se de um

questionario multidimensional dos métodos de estudo, constituido por dimensdes cognitivas,
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motivacionais e comportamentais. E formado por cinco sub-escalas: enfoque compreensivo;
enfoque reprodutivo; envolvimento no estudo; organizacdo das actividades de estudo e
percepcOes pessoais de competéncia. Os itens apresentam-se num formato likert de cinco

pontos, consoante o0 grau de acordo dos estudantes.
Procedimentos

O questiondrio IACHE foi aplicado aos alunos durante a semana de acolhimento da
Universidade do Minho. Posteriormente, foram confrontados os dados recolhidos através deste
questionario com os resultados das avaliagdes efectuadas ao longo do 1° semestre do ano lectivo
de 2004/2005. As notas dos alunos foram cedidas pelos Servigos Académicos da universidade.

Todos os dados foram analisados através do programa SPSS 12.0, versao para Windows.

Resultados

O quadro | apresenta os resultados obtidos por cursos nas diversas subescalas do inventario
dos métodos de estudo utilizado. Apesar da amostra inicial conter mais sujeitos, foram retirados

desta andlise 0s cursos cujo nimero de participantes era inferior a 10, conforme ja comentamos.

Quadro | — Resultados nas dimens@es do IACHE por cursos

Enfoque Enfoque Percepgdes | Envolvimento | Organizagéo
compreensivo Reprodutivo Pessoais
Cursos N Média DP Média DP Média | DP Média DP Média DP

Eng? Biol6gica 25 44.56 6.32 29.84 4.98 28.44 | 4.30 33.48 5.55 33.84 721

Eng? Biomédica 13 44.69 6.51 30.54 4.16 3133 | 521 35.08 5.07 38.85 8.90

Eng? Civil 47 39.15 5.61 28.70 3.99 2851 | 4.17 31.13 5.77 30.68 7.43

Eng? de 17 40.35 7.37 26.88 521 30.12 | 6.76 34.12 4.73 31.35 9.03

Comunicagdes

Eng? de Sistemas | 42 41.12 7.76 28.19 4.63 29.81 | 4.74 88155 5.98 30.95 6.33

e Informatica

Eng? Mecanica 14 38.79 7.89 28.25 4.65 27.38 | 6.23 33.15 7.31 33.57 7.13

Informatica de 36 38.36 6.29 30.78 4.99 26.25 | 5.46 30.75 5.36 30.83 7.51
Gestao

A analise dos resultados permite verificar que o curso de Engenharia Biomédica se destaca
dos restantes ao nivel do enfoque compreensivo, envolvimento no estudo e capacidade de
organizacdo. Constata-se, ainda, uma pontuacdo elevada no enfoque reprodutivo e percepcbes
de competéncia pessoal. Por sua vez, o curso de Informatica de Gestdo apresenta os niveis mais

baixos nas subescalas de compreensdo, percepcbes de competéncia e envolvimento,
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demonstrando ainda baixas competéncias ao nivel da organizagdo do estudo. Por outro lado,

estes alunos obtiveram os scores mais elevados na dimenséo reprodutiva.

Assim, encontram-se diferencas estatisticamente significativas quando comparamos as
médias das cinco dimensdes em funcdo do curso dos alunos: enfoque compreensivo (F=3.50;
p<.01); enfoque reprodutivo (F=2.26; p<.05); percepcbes pessoais (F=2.69; p<.05);
envolvimento (F=2.14; p<.05) e organizacdo (F=2.75; p<.05). Numa analise dos contrastes,
comparando 0s cursos entre si, verifica-se que em nenhuma das cinco dimensdes do
questionario se observaram diferencas estatisticamente significativas, muito embora no enfoque
compreensivo esse limiar seja atingido quando comparamos os alunos de Informatica de Gestao
e de Eng® Biolégica (diferenca a favor dos alunos de Eng? Bioldgica), assim como nha
organizacdo do estudo quando se compara os alunos de Eng? Civil com os alunos da Eng?

Biomédica (diferenca a favor destes tltimos).

Uma outra analise efectuada diz respeito ao rendimento académico dos alunos, representado
no quadro Il pelo ratio de disciplinas efectuadas com sucesso € o numero de disciplinas
previstas no plano semestral do curriculo (n/N, em que o valor 0 corresponde ao caso em que
ndo houve aprovagdo em nenhuma disciplina e 1 as situagdes em que foram realizadas com
sucesso todas as disciplinas previstas no plano curricular do semestre) e pela média obtida nas

disciplinas aprovadas.

Quadro Il — Rendimento académico dos alunos por cursos

Curso Rendimento académico N Min. | Max. | Média DP
Eng? Bioldgica Ratio disciplinas 25 A7 1.00 .75 .23
Média obtida 25 | 10.75 | 1450 | 12.72 .95
Eng? Biomédica Ratio disciplinas 13 40 1.00 .87 .23
Média obtida 13 | 10.75 | 16.40 | 13.72 1.84
Eng? Civil Ratio disciplinas 47 .33 1.00 .88 17
Média obtida 47 | 11.00 | 16.17 | 12.74 1.08
Eng? de ComunicacgBes | Ratio disciplinas 17 A7 1.00 .51 .34
Média obtida 17 | 10.00 | 14.67 | 1231 1.20
Eng? de Sistemas e Ratio disciplinas 43 .00 1.00 57 .30
Informética Média obtida 42 | 10.00 | 14.80 11.84 1.40
Eng? Mecanica Ratio disciplinas 14 .00 1.00 .54 .32
Média obtida 13 | 10.00 | 12.80 | 11.33 .96
Informatica de Gestdo | Ratio disciplinas 37 .00 1.00 .70 .30
Média obtida 35 | 10.67 | 14.00 | 11.95 97

A observacdo do quadro Il permite constatar que existe alguma sincronia entre o nimero de

disciplinas aprovadas e a média obtida na realizacdo dessas disciplinas, ou seja, 0s alunos que
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fazem mais disciplinas sdo também aqueles que obtém melhores notas (r=.51; g.1.=190; p<.01).
Além disso, verifica-se que em todos 0s cursos houveram alunos que foram capazes de efectuar
todas as disciplinas previstas no plano curricular do semestre (ratio=1). Por outro lado, nos
cursos de Eng? de Sistemas e Informética, Eng? Mecénica e Informética de Gestdo observaram-
se casos em que os estudantes ndo realizaram nenhuma das disciplinas previstas. Globalmente,
foram os alunos do curso de Engenharia Civil que obtiveram um melhor nivel de aprovacao nas
disciplinas relativamente aquilo que era esperado, sendo que 80.8% destes alunos obtiveram um
racio de disciplinas efectuadas superior a 0.8. Logo de seguida, situa-se o curso de Engenharia
Biomédica com 76.9% dos alunos com indice de aprovagdo superior 0.8. Com pior desempenho
a este nivel, encontra-se o curso de Engenharia de Comunicacdes (apenas 29.4% dos estudantes
deste curso obtiveram um racio de aprovacGes superior 0.8 e outros 29.4% ndo atingiram
mesmo o indice de aprovacdo de 0.2). Relativamente as médias de classificagdes obtidas,
destaca-se 0 curso de Engenharia Biomédica com uma média muito préxima dos 14 valores e
com classificagdes maximas que atingem os 16.4 valores, seguida da Engenharia Civil e da
Engenharia Bioldgica. Por sua vez, a Engenharia Mecanica representa 0 curso que obteve a
média de classificagcbes mais baixa, sendo que a classificagdo méxima obtida neste curso ndo

ultrapassou os 12.8 valores.

Reportando-nos ao indice de disciplinas aprovadas com sucesso, verificamos uma diferenca
estatisticamente significativa ao comparar os alunos dos varios cursos (F=8.80; p<.001). Numa
analise de contrastes, encontram-se diferencas estatisticamente significativas a favor dos alunos
de Eng? Biomeédica quando comparados com os colegas dos cursos de Eng? de comunicagdes e
de Eng?® de Sistemas e Informéatica. Da mesma forma, os alunos de Eng? Civil apresentam um
ratio de disciplinas feitas que os faz diferir significativamente dos colegas de Eng? de
Comunicacbes, Eng?® de Sistemas e Informatica e Eng® Mecénica. Considerando a media
atingida no final do 1° semestre com base nas disciplinas em que obtiveram aproveitamento,
verifica-se igualmente uma diferenga estatisticamente significativa em fun¢o do curso a que
pertencem (F=7.59; p<.001). Na andlise de contrastes, os alunos de Eng? Biomédica suplantam
de forma estatisticamente significativa os colegas de Eng® de Sistemas e Informatica, Eng?
Mecénica e Informética de Gestdo; os alunos de Eng?® Civil por sua vez suplantam o

desempenho académico dos colegas de Eng? de Sistemas e Informatica e de Eng? Mecéanica.

Considerando que a Engenharia Biomédica apresenta uma nota de entrada elevada (172.1) e
gue o rendimento destes alunos obtido nas avaliacdes do 1° semestre também sobressaiu com a
média mais elevada (137.2) e com o segundo maior indice de aprovagao nas disciplinas (69.2%
dos alunos fizeram todas as disciplinas previstas), parece haver uma estreita associacdo entre as

dimensdes de estudo utilizadas e os resultados académicos. Estes alunos demonstram possuir
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um conjunto de competéncias que Ihes permitiu aceder a esta licenciatura e manter um nivel de

rendimento na Universidade superior ao dos colegas dos restantes cursos analisados.

Por outro lado, a confrontacdo dos dados das dimensdes do estudo caracteristicas dos alunos
de Informética de Gestdo com o desempenho escolar, permite constatar que este grupo obteve a
segunda média de classificagdes mais baixa (113.0) e que apenas 32.4% destes alunos fizeram
todas as disciplinas previstas. Deste modo, 0s alunos que apresentaram uma percepcao de
competéncias mais negativa experienciaram efectivamente um rendimento inferior a grande
parte dos seus colegas. Acrescente-se ainda que este curso é o que apresenta media de entrada
mais baixa (124.1) relativamente aos outros cursos analisados. Coloca-se assim a hipotese
destes serem alunos que apresentavam resultados académicos inferiores no ensino secundario, o
que podera ter contribuido para o desenvolvimento de baixas expectativas de auto-eficacia
relativamente ao ensino superior. Isto, por sua vez podera ter-se reflectido num menor esforco e
investimento mobilizado para as tarefas de estudo, o que vai também de encontro aos valores
muito baixos obtidos na dimensdo do envolvimento no estudo (essencialmente associado a
motivacdo intrinseca) e do enfoque compreensivo (este mais voltado para a reflexdo e anélise
mais profunda de conteidos, o que também obriga a um maior investimento). Por outro lado,
estes alunos apresentaram os valores mais elevados no enfoque reprodutivo, indicando a
tendéncia para a simples mecanizacdo e reproducdo de conteldos, o que coincide com a
tendéncia para uma abordagem mais superficial as tarefas de estudo. Importa ainda referir que
este curso apresenta apenas uma prova especifica de acesso, ao contrério dos outros, o que
poderé tender para a captacdo de alunos menos envolvidos e menos empenhados, tal como se

verificou nos resultados obtidos.

A comparacdo destes dois cursos, com caracteristicas bem diferentes quer ao nivel das
abordagens ao estudo, quer ao nivel do desempenho académico, remete-nos para a taxonomia de
Biggs (1987, 1990, 1993). Segundo o autor, uma abordagem mais profunda a aprendizagem, na
sua componente cognitiva e motivacional, ocorre preferencialmente junto dos alunos que
acedem a Universidade com melhores classificagdes do Ensino Secundario. Isto provavelmente
explica a razdo pela qual a média de candidatura dos estudantes ao Ensino Superior se assume
como a variavel que mais ou melhor prediz o rendimento académico dos estudantes
universitarios no final do 1° ano (Santos & Almeida, 1999; Jesus, 2002; Soares, 2000; Soares &

Almeida, 2004; Miranda & Marques, 1996; Vasconcelos, Almeida & Monteiro, no prelo).

Para avaliar o impacto que as diferentes dimensdes do estudo tém no desempenho
académico (numero de disciplinas aprovadas e média obtida nas disciplinas) foram

seleccionados trés grupos distintos para cada subescala: um com as pontuacfes mais baixas
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(grupo 1), outro com pontuacdes intermédias (grupo 2) e outro ainda com as pontuagdes mais
elevadas (grupo 3). Posteriormente, estes grupos foram comparados relativamente ao

rendimento académico, expresso a partir das variaveis apresentadas no quadro IlI.

Quadro 11 - Cruzamento dos métodos de estudo com as variaveis de rendimento

N Ratio Média obtida Nota de Nota das
disciplinas (1° semestre) | candidatura provas
Dimensdes Grupo (1° semestre) especificas
Média | DP | Média | DP | Média [ DP | Média | DP
Enfoque Baixo 64 .67 32 | 121 1.3 136 | 1.8 12.6 2.3

Compreensivo | Médio 66 .69 28 | 122 1.2 139 | 1.8 13.1 2.1
Superior 64 75 .28 12.6 1.4 14.9 1.9 13.8 2.6

Enfoque Baixo 60 .70 .29 12.4 1.2 14.5 1.6 13.7 2.4
Reprodutivo | Médio 73 73 28 | 124 1.3 140 | 2.0 12.9 2.3
Superior 59 .68 .32 12.2 1.4 14.0 2.0 13.1 2.5

Percepgoes Baixo 60 .69 .29 12.1 1.3 13.2 1.5 12.3 2.1
Pessoais Médio 65 73 .30 12.6 1.1 14.4 1.7 135 2.2
Superior 66 .70 .28 12.3 15 14.7 2.1 13.6 2.6

Envolvimento | Baixo 59 .70 31 12.3 1.3 13.7 15 12.8 2.1
Médio 68 72 .29 12.5 1.2 14.1 2.1 13.2 2.7

Superior 66 .69 .29 12.3 1.4 145 1.9 13.4 2.3

Organizacdo | Baixo 64 72 32 | 125 1.2 142 | 1.7 13.3 2.2

Médio 62 .70 27 12.3 1.2 13.7 1.7 12.8 2.3
Superior 66 71 .29 12.3 1.5 14.4 2.2 13.3 2.6

Analisando os resultados obtidos, verificam-se pequenas diferencas nas diversas subescalas
relativamente ao rendimento académico. Relativamente ao enfoque compreensivo, o grupo 3
apresenta um padrdo de resultados claramente mais elevado do que o grupo 1 em todas as
variaveis representativas do desempenho. Esta dimensdo constitui aquela que mais acentua as
diferencas entre os varios grupos de alunos. Por sua vez, o enfoque reprodutivo parece
relacionar-se no sentido inverso ao anterior com o desempenho académico dos alunos. Observa-
se igualmente uma diferenca entre os varios grupos, embora ndo muito relevante, mas desta vez
sdo os alunos que pontuaram menos nesta subescala (grupo 1) que apresentaram um quadro
geral de resultados superiores, visivel em todas as variaveis avaliadas. Ao nivel das percepcbes
pessoais de competéncia, 0s resultados que se observam parecem ir de encontro ao que seria
esperado, ou seja, 0s alunos com auto-percep¢des mais positivas foram de um modo geral
também aqueles que obtiveram um melhor desempenho. Quanto ao envolvimento no estudo, 0s
resultados ndo foram tdo lineares, uma vez que o grupo 3 se destacou favoravelmente do grupo
1 apenas na nota de candidatura e na nota obtida nas provas especificas. Em relacdo ao indice de

aprovacdo nas diversas disciplinas e & média de classificagcGes obtidas, a diferenca verifica-se
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entre o grupo 1 e o grupo 2, ou seja, foi o grupo intermédio que revelou melhores niveis de
desempenho no 1° semestre de frequéncia universitaria. No entanto, importa referir que se
tratam de diferengas pouco expressivas. Por ultimo, a analise da dimensdo relativa a
organizagdo no estudo demonstra alguns dados menos previsiveis, dado que foram os alunos
que se mostraram inicialmente menos organizados que foram capazes de realizar mais
disciplinas (apesar de neste caso a diferenca ndo ser muito relevante) e com uma melhor média
global. Apenas na nota de candidatura é possivel observar uma diferenca positiva a favor dos
alunos mais organizados. Relativamente & nota obtida nas provas especificas, o grupo 1 e 3
apresentam uma pontuacgdo idéntica, tendo sido o grupo intermédio (grupo 2) que apresentou
notas mais baixas nestas avaliacdes. Tal como na dimensdo anterior, estas diferencas ndo se

mostram porém muito acentuadas.

Procedendo a uma andlise da varidncia dos resultados nos indicadores de rendimento
académico e tomando os trés grupos de alunos ao longo das varias dimensGes do inventario
aplicado, verifica-se um efeito quase significativo dos trés grupos na dimensdo compreensiva
para a média das classificacbes nas disciplinas com aproveitamento (F=2.60; p=.07). Essa
diferenca torna-se no entanto estatisticamente significativa quando apreciamos as variancias nas
notas de candidatura (F=6.59; p<.01) e na média das provas especificas (F=3.97; p<.05). Numa
andlise de contrastes, observa-se uma diferenca estatisticamente significativa entre os alunos
com maior pontuacdo no enfoque compreensivo comparativamente aos colegas que se situaram
no nivel mais baixo e no nivel intermédio nesta subescala do inventario. Também em relacédo a
média nas disciplinas especificas, o grupo de alunos que pontuou mais elevado no enfoque
compreensivo suplanta de forma estatisticamente significativa os colegas menos pontuados
nessa dimensdo dos métodos de estudo. Relativamente ao enfoque reprodutivo, ndo se observam
diferencas estatisticamente significativas entre os trés grupos de alunos ai constituidos em
relacdo aos quatro indicadores do rendimento académico. Em relacdo as percepcles pessoais,
observam-se diferencas quanto a nota de candidatura (F=10.06; p<.001), assim como na média
das disciplinas especificas (F=5.47; p<.01). Na analise dos contrastes, 0s alunos com percepcoes
pessoais menos positivas apresentam piores notas de candidatura e médias mais baixas nas
disciplinas especificas face aos colegas com percepcBes a um nivel intermédio e mais elevado.
Na subescala de envolvimento no estudo ndo se observam diferencas com significado estatistico
dos trés grupos de alunos em relacdo aos quatro indicadores do rendimento académico. Este
mesmo padrdo de resultados, ou seja, uma ndo diferenciagdo estatistica dos resultados, ocorre na

subescala de organizacdo do estudo.
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Conclusoes

Numa analise geral dos dados, constata-se que todas as dimensdes do estudo analisadas
apresentam alguma relacdo com o desempenho académico, embora as diferengas sejam mais
notorias relativamente ao enfoque compreensivo e as percepgdes pessoais de competéncia. Estes
resultados vao na linha daquilo que tem sido referido na literatura deste dominio (Biggs, 1993;
Rosério et al., 2001), ou seja, as abordagens mais profundas ao estudo apresentam correlagdes
positivas e significativas com as classifica¢fes escolares dos alunos. Por outro lado, apesar dos
resultados ndo terem expressdo estatistica significativa, os alunos que apresentaram uma
abordagem ao estudo mais superficial (com maior pontuacdo no enfoque reprodutivo) revelam
um padrdo geral de rendimento académico inferior. Quanto as percep¢fes pessoais, 0s alunos
gue se percepcionaram com maior competéncia pessoal, foram aqueles que obtiveram melhores
notas em todos os indicadores do rendimento analisados, apesar do significado estatistico ser
apenas notorio na nota de candidatura e nas provas especificas. Isto pode estar relacionado com
a concepcdo de auto-confianca e de expectativas de auto-eficacia, 0 que por sua vez estabelece
uma maior mobilizagdo de esforco ou uma motivagdo orientada para a aprendizagem (Pérez et
al., 1997).

Parece assim claro que existem diferencas individuais nos alunos que frequentam o ensino
superior, 0 que promove a presenga de uma populacdo estudantil cada vez mais heterogénea,
com percursos pessoais, sociais e académicos distintos. Esta diversidade tem repercussdes
visiveis nas proprias experiéncias e no desempenho na vida universitaria destes alunos,
justificando mais atengdo dos responsaveis académicos a esta realidade (Salgueira & Almeida,
2002). Apesar de ser dificil interferir nas varidveis inerentes ao percurso pessoal de cada um,
importa cada vez mais procurar identificar e intervir nos outros factores, sobretudo ao nivel dos
factores de natureza mais académica, pois que igualmente influenciam a forma como é
determinada a trajectoria académica. O papel do professor pode constituir uma mais-valia na
modelagem de atitudes e comportamentos face ao estudo, ao incitar nomeadamente a reflexdo
dos conteddos, & atribuicdo de um significado pessoal das aprendizagens, procurando aumentar
a motivacao dos seus alunos. Por outro lado, os proprios métodos de avaliacdo podem incitar a
utilizacdo de abordagens mais superficiais ou mais profundas ao estudo (Almeida, 2002a).
Importa por isso, apelar continuamente a construgdo activa de uma aprendizagem profunda,
quer na forma como se ensina, quer no modo como € feita a avaliagcdo dos conhecimentos dos
alunos. Acrescente-se ainda a importancia de atender as necessidades individuais de alguns
estudantes, nomeadamente ao nivel de apoios psico-educativos, tendo em conta fragilidades
cognitivas e motivacionais (Almeida, 2002a; Vasconcelos, Almeida & Monteiro, no prelo). Para

concluir, realca-se a importancia do papel activo do aluno na promog&o da sua adaptacdo e do
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seu sucesso académico, contudo importa que as instituigdes universitarias se mobilizem de
forma a criar os contextos mais adequados ao desenvolvimento psicossocial e ao sucesso

académico dos seus estudantes.
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