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The primary goal of higher education is not merely the
successful completion of college degrees. It is the formation

of a generation of people that clearly understand their

unique contribution and genuinely desire to use this unigueness
for the common good.

(Shushok, Frank & Hulme, 2006, p.4)



Percursos de exceléncia académica no ensino superior: Estudo em alunos de
Engenharia em Portugal

Seguindo um enquadramento teorico que interliga a investigacdo em torno da aprendizagem e
rendimento académico no ensino superior com 0s novos desenvolvimentos em torno dos
conceitos teoricos e trabalhos empiricos na area da exceléncia e do desempenho superior, esta
tese tem por objetivo geral identificar quais das variaveis reconhecidas na literatura oferecem um
maior contributo na explicacao do fendmeno da exceléncia no dominio académico. De um modo
mais especifico, aprofundam-se as variaveis relacionadas com a pratica (competéncias de estudo
e motivacdo) e com a personalidade, assim como as respetivas interacdes com os contextos
académicos (professores, colegas, familia), procurando simultaneamente compreender a
confluéncia destes multiplos fatores na exceléncia académica. O estudo empirico realizado
recorre a uma metodologia mista, combinando entrevistas semiestruturadas com as respostas a
trés questionarios: Escala de Competéncias de Estudo (ECE), o Questionario de Motivacdo para a
Pratica Deliberada (QMPD) e o NEO-PI-R. Participaram neste estudo 33 alunos de engenharia de
trés universidades portuguesas (Minho, Porto e Técnica de Lisboa), com média no curso superior
a 16 valores (escala de 0 a 20). Os resultados obtidos permitem-nos verificar que ndo existe um
fator Unico explicativo do desempenho excelente, mas uma conjugacdo de fatores contextuais
com fatores pessoais. Dos fatores contextuais, destacamos o papel dos pais e professores a dois
niveis: na sensibilizacdo para a importancia da aprendizagem e exploracao de interesses e na
transmissao de valores relacionados com o trabalho e a luta por objetivos; e na promocao de
condicdes de acesso a diversos ambientes e experiéncias de aprendizagem, que se revelaram
importantes na construcdo de alicerces para o desenvolvimento da exceléncia (interesses,
competéncias e conhecimentos especificos). Nos fatores pessoais, salientamos a capacidade de
monitorizacdo da aprendizagem e exigéncias contextuais, o enfoque compreensivo no estudo, o
esforco e a dedicacdo, bem como a capacidade de combinar varias estratégias e motivacoes. As
motivacdes a longo prazo, relacionadas com a ambicdo em tornarem-se excelentes profissionais,
parecem representar uma diretriz importante para estes alunos, permitindo-lhes regularem as
suas praticas na busca de um futuro bem-sucedido. As caracteristicas de trabalho parecem, por
sua vez, refletir atributos de personalidade, nomeadamente, a conscienciosidade, a qual se
associa a autodisciplina, o perfecionismo e a determinacdo. Para além destes aspetos, foi
manifesto por parte dos participantes um percurso educativo marcado por bons resultados,
confirmando-se portanto a estabilidade do desempenho ao longo da trajetdria escolar. Por
ultimo, identificamos algumas singularidades entre os participantes que distinguem os alunos
excelentes com um nivel de desempenho mais baixo ao nivel de aspetos mais especificos
relacionados com as praticas de trabalho, designadamente, o tempo de trabalho em grupo e
comportamentos de estudo mais centrados em aspetos dependentes do professor, como o
método de avaliacado. Estes aspetos ilustram especificidades no trabalho académico destes
alunos e no seu percurso de exceléncia.



Pathways of academic excellence in higher education: a study with engineering
students in Portugal

Following a theoretical framework relating research on learning and academic achievement in
higher education with the new developments on the theoretical concepts and empirical works in
the area of excellence and superior performance, this thesis aims to identify which of the
variables recognized in the literature contribute to the understanding of excellence in the
academic field. More specifically, the variables related to the practice (study skills and motivation)
and personality are studied, as well as the relationships with the academic contexts (teachers,
peers and family), seeking to understand the confluence of multiple factors on academic
excellence. To this end, we used a mixed methodology, combining semi-structured interviews
with three questionnaires: the Study Skills Scale (ECE), the Deliberate Practice Motivation
Questionnaire (QMPD) and the NEO-PI-R. The participants are 33 engineering students from
three Portuguese universities (Minho, Porto and Técnica of Lisbon), with an average grade higher
than 16 (in the range from 0 to 20). The results obtained show that a single factor alone does not
explain the excellent performance, but rather a combination of contextual factors with personal
factors. Concerning to the contextual factors, the role of parents and teachers at two levels is
highlighted: a) raising awareness of the importance of learning and exploration of interests by the
transmission of values related to work and striving for goals, and b) promoting the conditions for
access to several learning environments and experiences which became important to the basis of
the development of excellence (interests, skills and expertise). Regarding the personal factors, the
ability to monitor learning and contextual requirements, the comprehensive study approach, the
effort and dedication, as well as the ability to combine multiple strategies and motivations are
emphasized. The long-term motivations related to the ambition to become excellent professionals
represent an important guideline for these students, allowing them to regulate their practices in
pursuit of a successful future. These work-related characteristics, in turn, seem to reflect
personality attributes, namely, conscientiousness, which is associated with self-discipline,
perfectionism and determination. Moreover, an educational progression characterized by good
results was identified, confirming the stability of performance over the school career. Finally, we
identified some particularities which distinguish the participants with the lowest level of
performance which were related to specific aspects of work practices. These include the time
spent on group work and dependence on teacherled study, namely on assessment
methodologies. These illustrate specific aspects on students’ work and on their pathway of
excellence.
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INTRODUCAO




Introducao

O conceito de exceléncia tem sido usado recorrentemente, ndo apenas na investigacao,
mas também em diversos dominios da organizacao da sociedade. Trata-se de um termo utilizado
em diversos contextos, traduzindo a ideia de superioridade ou da qualidade de ser bom, na area
organizacional ou na area pessoal, podendo surgir mais associado a valores morais ou mais
associado ao desempenho em dominios especificos de realizacdo. No campo da investigacdo em
Psicologia, o estudo da exceléncia pode ser ancorado no movimento da Psicologia Positiva, que
tem assumido presenca nas publicacdes cientificas desde, sensivelmente, o ano 2000. Nesse
ano, Martin Seligman e Mihaly Csikszentmihalyi apresentam no primeiro nimero do Jornal
American Psychologist um texto introdutorio a Psicologia Positiva, bem como um conjunto de
quinze artigos que abordam temas como o bem-estar, a felicidade, a esperanca, o otimismo, a
autodeterminacdo e a relacdo entre as emocdes positivas e a saude fisica. Esta nova visao
acerca do funcionamento humano surge como resposta a criticas que apontam para a
predominancia de um viés negativo na Psicologia, relacionado com uma visdo tradicionalmente
centrada nos aspetos negativos do ser humano. Na perspetiva da Psicologia Positiva, o enfoque
exclusivo nos problemas e pontos fracos do ser humano, impede os psicologos de perceberem
importantes processos humanos, resultados e pontos fortes (Sheldon & King, 2001). Neste
enquadramento, e desde o inicio da década de 2000, o interesse por este dominio de
investigacao tem-se concretizado num grande crescimento das publicacbes nesta area,
nomeadamente em termos da organizacdo de encontros cientificos dedicados ao tema, do
surgimento de novos livros e manuais (como o Handbook of Positive Psychology de Snyder e
Lopez (2002)) e de diversos artigos cientificos dispersos por varias revistas (Seligman, Steen,
Park, & Peterson, 2005). Em 2006, surgiu inclusivamente um novo jornal dedicado ao tema: o
Journal of Positive Psychology. O interesse pelos aspetos positivos do comportamento humano
também se expandiu ao dominio especifico da educacao e do desenvolvimento humano,
surgindo neste ambito publicacbes que vém realcar a importancia de se identificarem e
promoverem os pontos fortes dos alunos como via para a promocdo do sucesso e para a
concretizacdo do talento dos alunos e futuros profissionais em prol do bem comum para a
sociedade (Berman & Davis-Berman, 2005; Clonan, Chafouleas, McDougal, & Riley-Tillman,

2004; Larson & Larson, 2000; Shushok, Frank & Hulme, 2006).



Introducao

Importa neste sentido atender também a realidade do ensino superior em Portugal. Ao
longo das ultimas décadas temos assistido a diversas transformacdes neste nivel de ensino, com
um aumento exponencial (acima dos 60%) do numero de vagas e de candidatos entre finais dos
anos 70 e finais dos anos 80. Este crescimento, embora mais progressivo, continuou a
manifestar-se até ao ano de 2002, altura em que comeca a verificar-se uma estabilidade nos
numeros relativos ao acesso a formacao superior, como é apresentado no relatorio elaborado
pelo Ministério da Ciéncia e Ensino Superior e publicado pela Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (Ministry of Science, 2006). Naturalmente, estas mudancas vieram
alterar profundamente a realidade do ensino superior em Portugal, desde as politicas
governamentais e institucionais, até aos métodos de ensino, aprendizagem e avaliacao, afetando
diretamente a visao do papel do aluno relativamente a sua propria aprendizagem e
desenvolvimento pessoal (Almeida & Vasconcelos, 2008). Pode dizer-se que, atualmente, o
ensino superior em Portugal esta acessivel a generalidade da populacao, o que se traduz num
corpo estudantil bastante heterogéneo, em termos do seu background pessoal e académico.
Deste modo, se por um lado se verifica uma democratizacdo no acesso, com idénticas
oportunidades para os jovens de diversas classes sociais, por outro lado, verifica-se um aumento
crescente da competitividade e das exigéncias colocadas em termos de qualidade, desde o nivel
institucional até ao nivel individual. Neste sentido, diversos esforcos tém sido feitos para
acompanhar esta evolucao, quer em termos da investigacao desenvolvida em torno do tema do
ensino superior, quer em termos do desenvolvimento de medidas estratégicas com vista a
assegurar os padroes de qualidade constantemente colocados e exigidos. Esta exigéncia diz
também respeito & qualidade da formacao dos alunos, surgindo assim areas especializadas na
educacdo em diversos dominios do saber (e.g.,, educacdo médica, educacdo matematica,
educacao em engenharia, etc.). Centrando-nos especificamente na educacdo em engenharia,
constata-se uma marcada preocupacao por parte da comunidade cientifica e académica neste
dominio em procurar acompanhar as rapidas transformacdes sociais, econdmicas e tecnoldgicas
que afetam diretamente a aplicacdo da engenharia as necessidades da sociedade. Nesta linha, e
numa reflexdo acerca do futuro da educacdo em engenharia, Rugarcia, Felder, Woods e Stice
(2000) apontam trés vertentes que devem ser consideradas de forma a ajustar a formacao de
novos engenheiros as caracteristicas do novo século: o conhecimento — mudanca da perspetiva
da simples apresentacédo do conhecimento para a uma perspetiva centrada na integracao do

conhecimento e do desenvolvimento de competéncias criticas necessarias para um uso
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apropriado do mesmo; a competéncia — novas competéncias devem ser promovidas para fazer
face aos novos desafios, como as competéncias de aprendizagem ao longo da vida, a resolucéo
de problemas, o pensamento critico e criativo, a capacidade de trabalho em equipa,
comunicacao, autoavaliacao, integracdo e pensamento global e de gestdo da mudanca; e a
atitude - nomeadamente, a compreensdo da responsabilidade ética e profissional, do impacto
das solucbes em engenharia num contexto social e global, o conhecimento de assuntos
contemporaneos e o reconhecimento da necessidade da aprendizagem ao longo da vida. Este
conjunto de mudancas vem alias muito em sintonia com as diretrizes definidas ao longo do
Processo de Bolonha, que vieram enfatizar a necessidade de uma atitude proativa do aluno face
a sua aprendizagem, bem como da necessidade de promocdo de competéncias juntos dos
alunos que sejam transferiveis e adaptadas as caracteristicas do mercado de trabalho. Esta nova
realidade veio “redefinir” a perspetiva do sucesso académico, menos confinado a um conjunto
de competéncias técnicas adquiridas, abrangendo uma perspetiva mais holistica da formacao

dos alunos.

Isto implica que, para se compreender o sucesso académico de um aluno do ensino
superior, teremos necessariamente que adotar uma lente que permita analisar a integracao de
todos os fatores que sao valorizados e avaliados ao longo da formacao educativa. O conceito de
exceléncia académica que aqui nos propomos a estudar, deve portanto ser contextualizado no
seu momento historico, cultural e econdmico. Ainda que, por necessidade metodoldgica, a sua
operacionalizacao, no contexto da investigacao, seja muitas vezes limitada a um produto obtido,
neste caso, o rendimento escolar, isto ndo deve fragilizar a profundidade da reflexdo necessaria,
para se compreender aquilo que esse rendimento traduz: O que representa atualmente, num
curso de engenharia, uma média de curso de 18 valores? Que competéncias sustentam e

traduzem este nivel de desempenho? Que percursos precedem este nivel de realizacdo supetior?

As questdes que aqui levantamos representam algumas das curiosidades pessoais que
motivaram esta tese, no seguimento de um percurso profissional relacionado com o estudo e a
intervencdo em alunos de engenharia. Pretendemos também dar continuidade ao trabalho
iniciado no ambito da dissertacdo de mestrado, na medida em que nos propomos a aprofundar
alguns dos principais resultados obtidos nesse estudo, como sera apresentado no decorrer desta
tese. Por ultimo, e como grande motivacado e fundamentacéo de todas as escolhas de percurso e
de formacdo, surge o interesse genuino pela Educacao e pelo papel da mesma enquanto

potencial transformador do desenvolvimento individual e coletivo. Nesta conviccao se enquadra o
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nosso esforco de contribuicdo para o progresso neste dominio através do estudo empirico de

percursos de exceléncia no ensino superior em Portugal.
Esta tese divide-se em seis capitulos:

O Capitulo 1 constitui o enquadramento teorico deste trabalho, no qual incluiremos alguns
trabalhos mais classicos da investigacao em torno da aprendizagem e rendimento académico no
ensino superior. Apresentaremos ainda uma breve perspetiva histérica do conceito de
exceléncia, assim como os contributos tedricos e empiricos dos trabalhos nesta area. No final

deste capitulo, sera delineado e definido o problema de investigacéo a tratar nesta tese.

No Capitulo 2 apresentaremos a metodologia empirica seguida neste trabalho.
Concretamente, serdo apresentados os objetivos e questdes do estudo, assim como a respetiva
abordagem metodolodgica adotada, design de investigacao, e procedimentos de analise e de
integracdo dos dados. Descreveremos ainda o processo de identificacdo e selecdo dos
participantes e respetivos procedimentos de contacto, procedimentos éticos, e procedimentos de
fidelidade e validade do estudo. Dadas as especificidades metodoldgicas inerentes ao estudo
qualitativo e ao estudo quantitativo, apresentaremos, separadamente, os instrumentos de

recolha de dados utilizados e respetivo processo de desenvolvimento.

No Capitulo 3 apresentam-se os resultados deste trabalho. A primeira parte descreve os
dados qualitativos deste trabalho, apresentando-se nesta seccdo as analises de conteudo das
entrevistas. Esta analise consiste na descricao e exploracao do conteudo e das relacoes entre as
diversas categorias e subcategorias, orientadas pelas questdes de investigacao relativas a este
capitulo. Apresentaremos também alguns dados que sintetizem numericamente o total das
codificacdes, pela sua frequéncia, intensidade e distribuicdo genérica de codificacdes, efetuando-
se assim uma analise mais global e integradora da vasta quantidade de informacao que este
capitulo reune. Na segunda parte sdo apresentadas as principais analises quantitativas
efetuadas e resultados obtidos, organizando-se estes em funcdo das trés grandes variaveis
estudadas através da metodologia mais quantitativa: a personalidade, as competéncias de
estudo e a motivacao para a pratica deliberada. Serdo ainda apresentadas algumas analises
integradoras das diversas variaveis em estudo, efetuando-se a ponte para as principais questoes
de investigadoras orientadoras desta seccdo da tese. Na terceira parte, é feita uma integracao

dos principais dados qualitativos e quantitativos, assim como uma breve analise de clarificacao
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de resultados através da confrontacdo direta de alguns dados quantitativos com uma breve

exploracao qualitativa dos mesmos.

Por ultimo, apresentaremos no Capitulo 4 a nossa discussdo geral e principais
conclusdes, analisando o conjunto dos dados obtidos em confronto com alguns dos
desenvolvimentos da literatura até a atualidade. Serdo ainda salientados neste capitulo os
principais contributos desta tese para a compreensao da exceléncia académica, assim como as

suas limitacdes identificadas neste trabalho.



CAPITULO 1:

Aprendizagem e Exceléncia Académica
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Introducao

Ao longo das ultimas décadas, temos assistido a uma evolucao crescente do numero de
trabalhos cientificos em torno da aprendizagem e do desempenho académico no ensino
superior, focados desde uma perspetiva institucional, no sentido de procurar conhecimento para
lidar com as transformacdes ocorridas na organizacdo dos cursos e dos respetivos curriculos,
até uma perspetiva mais individual, na busca da compreensdo dos fatores que se associam aos
processos psicologicos envolvidos na aprendizagem. Preocupacao geral € a procura de
remediacdo de situacdes menos adaptativas nos percursos académicos, com custos individuais,

mas também coletivos, e da promocao de condicdes de sucesso pessoal e institucional.

Neste trabalho tomaremos uma visdo mais individual do fenomeno em estudo, centrando-
nos, portanto, numa perspetiva psicologica da aprendizagem e exceléncia académica. Para tal,
apresentaremos uma primeira sintese tedrica tomando a literatura relacionada com a
aprendizagem e rendimento académico, destacando algumas variaveis associadas,
concretamente, os processos atribucionais, as concecdes de competéncia, as motivacoes, as
abordagens e a autorregulacdo da aprendizagem, e a personalidade. Numa segunda parte,
introduziremos o conceito de exceléncia e sua evolucao historica, as conceptualizacbes a este
associado e os principais trabalhos empiricos desenvolvidos até a atualidade em torno do tema.
Por ultimo, efetuaremos uma sintese final, integrando os principais contributos reunidos e os
aspetos menos explorados de ambas as linhas de investigacao e que nos ajudardo a delinear o
problema em estudo e os principais procedimentos empiricos desta tese centrada na exceléncia

académica.
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Aprendizagem e rendimento académico no ensino superior

Numa perspetiva construtivista da aprendizagem, veiculada por autores como Ausubel
(1976) e Bruner (1974), o ato de aprender esta fundamentalmente centrado na figura do aluno,
contrariamente ao que acontecia nos paradigmas anteriores, em que o foco estava centrado na
instrucao e o processo de ensino e de aprendizagem era essencialmente dominado pelo
professor. Nesta perspetiva, apender, mais do que um processo cumulativo de armazenamento
de informacdo, implica construir significados de forma continuamente integrada com os
conhecimentos previamente adquiridos. Trata-se, por conseguinte, de um processo de
apropriacdo de nova informacdo, que se relaciona com as aprendizagens prévias, e através do
qual os alunos sdo capazes de atribuir significados pessoais e aplica-los a novas situacdes.
Como refere Almeida (2002), “(...) nada aprendemos por “colagem” e tudo o que é retido por
mera justaposicdo, substituicdo ou memorizacdo mais tarde ou mais cedo acabard por
desaparecer, sem nunca ter sido devidamente integrado na estrutura do conhecimento do
individuo (p. 156).” Contudo, para que as aprendizagens com verdadeiro significado possam
ocorrer, serao necessarias condicoes que pressupdem alunos motivados e habilitados para um
trabalho mais ativo na sua aprendizagem. E também na base deste argumento que Bruner e
Haste (1990) se referem a figura do professor, cuja responsabilidade reside na promocéo de um
ambiente que favoreca uma postura mental ativa dos alunos, permitindo-lhes construir
significados acerca dos conceitos culturalmente enraizados, assumindo assim um papel de
facilitador de aprendizagens, ou, como referem Almeida (2002) e Rosario (1997), figura a quem
se atribui a funcao de “ensinar os alunos a pensar”. Neste sentido, importa compreender o tipo
de concecdes, estratégias e as motivacdes que apoiam a autonomia dos alunos (Rosario &
Almeida, 2005), desenvolvidas nos contextos em que os alunos aprendem, e das quais parece

depender o nivel de realizacao escolar dos individuos (Fontaine & Faria, 1989).

Reconhecido o papel ativo do aluno na construcdo e desenvolvimento das suas
aprendizagens, importa procurar respostas para algumas questdes centrais neste dominio: como
€ que os alunos percecionam o seu papel enquanto agentes ativos neste processo? O que o0s
motiva para aprender? Que estratégias utilizam para alcancar o que os motiva? Como lidam com
as situacdes de sucesso e de insucesso? Que caracteristicas se associam ao sucesso

académico?
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Nao se pretendendo aqui uma analise exaustiva das teorias e modelos desenvolvidos ao
longo das ultimas décadas na Psicologia da Educacdo, procuraremos apresentar os principais
conceitos teodricos desenvolvidos neste dominio, orientados pelas questdes anteriores: 0s
processos atribucionais, as concecbes de competéncia, a motivacdo na aprendizagem, as
abordagens e a autorregulacdo na aprendizagem, e, por ultimo, a personalidade. No final,
procuraremos fazer uma sintese integradora de todos os contributos teéricos, refletindo sobre o

estado atual da literatura no dominio da aprendizagem e rendimento académico.

Atribuicoes, concecdes e motivos para aprender

A literatura desenvolvida na area da motivacao ao longo dos ultimos anos permite-nos dar
conta de uma grande variedade de motivos associados a aprendizagem dos alunos. As
orientacbes motivacionais, ou seja, aquilo que leva os individuos a comportarem-se de
determinada forma, podem ser muito distintas e complexas, variando também em funcao dos
diferentes contextos de aprendizagem e contextos de vida (Miranda & Almeida, 2009). Reflexo
disto é o esforco crescente por parte da comunidade cientifica em procurar compreender a
componente motivacional dos individuos de modo contextualizado com os ambientes de
aprendizagem e contextos de vida (Boekaerts, 2001; Faria, 2007; Fontaine & Faria, 1989; S. M.
Lemos, 1999; S. M. Lemos & Goncalves, 2004; Paris & Turner, 1994; Peixoto & Rodrigues,
2005; Volet, 2001), evidenciando-se o reconhecimento de uma complexa rede de processos
interativos subjacentes as situacdes de aprendizagem. Concretamente, as motivacdes dos
alunos tém sido associadas as atribuicbes e concecdes que os proprios tém acerca das suas
competéncias, e que traduzem a sua capacidade para lidar com as situacoes de realizacao.
Trata-se de “varidveis ndo intelectuals suscetiveis de influenciar a iniciacdo, orientacdo e
prossecucdo da acdo no dominio da realizacdo escolar’ (Fontaine & Faria, 1989, p.5). Incluidas
nestas variaveis, estdo as interpretacdes pessoais das situacoes, a avaliacdo das competéncias,
intelectuais ou outras, a antecipacao e consequéncias do proprio comportamento, a analise de

objetivos e respetivas estratégias.

Um dos contributos a compreensao da forma como os alunos encaram as situagdes de
realizacao escolar & a Teoria Atribucional de Weiner, apresentada nos anos 70 (Weiner, 1985),
procurando explicar o comportamento dos sujeitos, na base das interpretacoes que estes fazem

dos acontecimentos e dos significados que lhes atribuem. Concretamente, as causas que 0s
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sujeitos atribuem aos seus sucessos e fracassos representa um fator determinante na sua
decisao acerca do envolvimento em tarefas posteriores. Este modelo é assim constituido por trés
dimensdes causais: (i) o /ocus de causalidade - classifica as causas como sendo internas ou
externas ao proprio sujeito, sendo neste caso, o esforco ou a capacidade considerados como
dimensdes internas ao sujeito, ao passo que a dificuldade da tarefa, a sorte ou a exigéncia do
professor sdo encaradas como dimensdes externas ao sujeito; (i) a estabilidade - caracteriza as
dimensdes causais face a sua temporalidade, podendo ser estaveis ou instaveis, sendo o
exemplo da capacidade considerado estavel, uma vez que esta nao é suscetivel de mudanca
imediata no tempo, ao passo que o esfoco, a sorte ou o azar representam exemplos de uma
dimensao instavel, uma vez que podem ser alterados sempre que o aluno assim o decidir, ou
mudar em situacdes futuras de confronto com a tarefa; e, por ultimo, (iii) a controlabilidade -
que classifica em funcdo da percecdo de controlo ou de dominio por parte do aluno face aos
acontecimentos, sendo o exemplo da sorte ou do azar neste caso considerados como
incontrolaveis, uma vez que o aluno ndo apresenta qualquer tipo de influéncia sobre 0os mesmos
e 0 exemplo do esforco como controlaveis, uma vez que este dependerd mais diretamente do
aluno. Cada uma destas dimensdes estd associada a consequéncias cognitivas, como as
expectativas, e afetivas, como o sentimento de satisfacao, que afetardo a qualidade de realizacao

do sujeito pela escolha ou evitamento de tarefas e objetivos.

Os efeitos comportamentais das atribuicées a capacidade foram aprofundados por Dweck
e Elliot (1983) e por Dweck e Leggett (1988) através das Concecdes Pessoais de Inteligéncia.
Segundo esta perspetiva tedrica, os sujeitos lidam com as situacdes de realizacdo de diferentes
formas em funcdo do modo como percecionam as suas capacidades: na concecao estatica, vém
a inteligéncia como um traco global e estavel, que se manifesta e ¢ avaliado através dos
resultados obtidos, 0 que conduz a uma preocupacdo com a imagem pessoal, de forma a evitar
juizos negativos e procurar obter juizos positivos acerca de si proprio, acionando para tal
estratégias nesse sentido; na concecdo dinamica e desenvolvimental, os sujeitos vém a
inteligéncia como um conjunto dinamico de competéncias suscetivel de evolucdo através do
esforco pessoal, 0 que conduz a preocupacdes que se relacionam com o dominio das tarefas e
com o aumento de competéncia na aprendizagem. Na base das concecdes pessoais de
inteligéncia, os autores classificaram a orientacdo dos individuos nas atividades como metas ou
objetivos de aprendizagem, relacionados com uma orientacao voltada para o envolvimento com

a aprendizagem, com o conhecimento e com o desenvolvimento de competéncias de mestria; e
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as metas ou objetivos orientados para a performance ou desempenho, em que o sujeito procura
sobretudo obter bons desempenhos ou resultados. Este modelo dicotomico dos objetivos viria
mais tarde a ser redimensionado no modelo “2x2” dos objetivos de realizacao, incluindo
igualmente objetivos definidos pela aproximacdo de situacdes positivas e pelo evitamento de

situacdes negativas (Elliot & Harackiewicz, 1996).

Paralelamente, Nicholls e Miller (1983) e Nicholls (1984), estudando os conceitos de
capacidade e esforco, e a sua diferenciacdo progressiva ao longo do desenvolvimento na infancia
e adolescéncia, demonstraram que diferentes concecdes de inteligéncia podem variar em funcao
da idade ou do nivel de desenvolvimento do sujeito. Concretamente, consideram que, na
adolescéncia e idade adulta, os sujeitos serdo capazes de diferenciar os conceitos de capacidade
e esforco, tendendo a ter concecdes de inteligéncia mais estaveis e menos dependentes do
esforco, ao passo que, na infancia, os sujeitos tenderdo a apresentar concecdes de inteligéncia
mais dinamicas e desenvolvimentais, percecionando as competéncias como sendo passiveis de
progressdo através do esforco. Nesta linha, distinguem os obyjetivos de envolvimento na tarefa -
em que os sujeitos procuram melhorar o nivel de mestria, encarando as tarefas como um
desafio pessoal e como meios para incrementar a prépria competéncia e perspetivando a
aprendizagem como um fim em si mesma; e 0s objetivos de envolvimento do ego — em que a
intencdo passa por demonstrar alta capacidade, evitando demonstrar incapacidade,
comparando-se sistematicamente com os pares e perspetivando a aprendizagem como um meio
para alcancar um fim. Mais tarde, Ames (1992b), seguindo a mesma tipologia, distingue os
objetivos de mestria e objetivos de realizacdo, mantendo a distincdo entre comportamentos
orientados pelo desenvolvimento de novas capacidades em busca da mestria, com referéncias a
metas autopropostas, e os comportamentos orientados pelo reconhecimento publico das suas
capacidades, através da avaliacdo por comparacdo com os melhores alunos. No contexto
académico, as metas ou objetivos orientados para a aprendizagem tém surgido quase
sistematicamente relacionadas com estratégias de estudo mais eficazes e com um rendimento
académico superior (Pintrich, 2000a; Pintrich, Conley, & Kempler, 2003; Rosario, 2005; Valle et
al., 2007, 2009). No caso concreto dos alunos com maior sucesso, o interesse centra-se
sobretudo em perceber que tipo de motivacdes os impulsionam para um estudo mais intensivo
ou para a ambicao de melhorarem continuamente o seu préprio desempenho, ou,
especificamente, para a denominada prdtica deliberada (conceito introduzido por Ericsson e

Lehmann (1996) e que sera abordado na seccédo seguinte deste capitulo). Segundo Ericsson e
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colaboradores (1993), os individuos sdo motivados para a pratica porque esta permite
incrementar o desempenho. Tal como é referido por De Bruin, Rikers e Schmidt (2007), parece
verificar-se alguma associacdo entre a designada orientacdo motivacional para a mestria e o
envolvimento em atividades de pratica deliberada, na qual os individuos sao motivados pelo
desafio da dificuldade das tarefas, pela vontade de alcancar elevados padrdes de exceléncia

através do esforco, sendo o processo de aprendizagem valorizado pelo aluno.

Uma outra perspetiva, abordada na literatura por Deci € Ryan (Deci & Ryan, 2000; Deci,
Vallerand, Pelletier, & Ryan, 1991), é a teoria motivacional da autodeterminacao, que se foca no
estudo das necessidades psicoldgicas basicas de competéncia e de autodeterminacdo. Segundo
esta teoria, a motivacao intrinseca distingue-se da motivacao extrinseca variando ambas em
termos do grau de autodeterminacao por parte do aluno. A motivacdo extrinseca descreve o
processo de realizacdo de uma atividade para obter algo externo a atividade em si prépria (um
resultado ou uma consequéncia), tendo sido classicamente caracterizada como um tipo
motivacional “empobrecido”. Numa integracdo com o0s processos atribucionais, podemos
descrever este estilo motivacional como completamente regulado ou controlado por outros ou
por interesses externos, como por exemplo, as recompensas. Em contraste, a motivacao
intrinseca, apresentada como uma das mais importantes fontes de energia para a
aprendizagem, tem sido relacionada nao s6 com o rendimento escolar, mas também com a
qualidade das aprendizagens (Rosario, 2005). Deci e Ryan (2000) propdem que, mesmo face a
atividades nao intrinsecamente motivadoras, os alunos podem aprender a regular internamente
0s seus comportamentos através de processos de introjecao - internalizacdo parcial em que a
regulacao, apesar de estar no sujeito, ainda ndo se traduziu nos processos motivacionais,
cognitivos e afetivos, nem foi ainda assimilada pelo préprio; identificacdo - maior internalizacao
do que na introjecao, com reconhecimento e aceitacao do valor subjacente ao comportamento,
embora permaneca o valor instrumental no motivo; e, integracao - forma mais completa de
internalizacdo de uma motivacado extrinseca, através da identificacao e integracao da importancia
dos comportamentos com o se/f, havendo passagem de uma regulacao externa para a completa
autorregulacao e motivacdo extrinseca autodeterminada. Recentemente, numa reflexdo sobre a
literatura em torno da autodeterminacao, Vallerand, Pelletier, e Koestner (2008) referem que os
resultados mais positivos derivam dos tipos de motivacdo autodeterminada (motivacao intrinseca
e motivacdo por regulacdo integrada e por identificacdo), enquanto as formas menos

autodeterminadas, de motivacao introjetada e por regulacdo externa, estdao pouco relacionadas
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ou mesmo relacionadas negativamente com os resultados académicos. Os autores acrescentam
ainda que, face a tarefas interessantes para o aluno, a motivacao intrinseca conduz a resultados
mais positivos. Contudo, face a tarefas menos interessantes, a motivacao intrinseca parece
tornar-se menos relevante, enquanto as formas mais autodeterminadas de motivacao extrinseca
(motivacao por identificacdo ou integracdo) se tornam mais apropriadas nestas situacdes e
conduzem a resultados mais positivos. Este modelo tedrico vem deste modo realcar a
importancia do /focus de causalidade interno e das percecoes de autonomia e competéncia no

comportamento adaptativo.

De um modo geral, a diversidade de metas académicas apresenta correlacdes positivas
com a regulacdo do esforco, o valor dado as tarefas académicas, a autorregulacao
metacognitiva, a autoeficacia ou crencas de controlo e a gestdo do tempo e ambiente de estudo,
podendo haver um ajustamento do tipo de metas definidas em funcdo da situacdo ou do
contexto de aprendizagem com que o aluno se confronta (Miranda & Almeida, 2009; Valle et al.,
2009). Evidencia-se, deste modo, uma associacdo entre aspetos cognitivos, motivacionais e
comportamentais, ainda que permaneca pouca claro o0 modo como estes fatores se influenciam

mutuamente.

Abordagens e autorregulacao da aprendizagem

O reconhecimento de que aquilo que o aluno aprende é mais determinado por aquilo que
ele proprio faz do que por aquilo que faz o professor (Biggs, 1985, 2000; Biggs & Telfer, 1987;
Rosério et al., 2000), foi também reflexo do desenvolvimento das linhas de investigacdo que,
enquadrando-se nas concecdes construtivistas da aprendizagem, vieram aprofundar o
conhecimento sobre 0 modo como o aluno enfrenta as suas tarefas de aprendizagem. Alguns
dos trabalhos mais classicos e com mais relevancia neste dominio integram-se na linha de
investigacao desenvolvida inicialmente por Marton (Marton & Saljo, 1976, 1997) e continuada
mais tarde por outros autores de referéncia, como Biggs (Biggs, 1985; Biggs & Telfer, 1987)
Entwistle e Ramsden (Entwistle, 1991; Entwistle & Ramsden, 1982; Entwistle & Waterson, 1988;
Ramsden, 1992, 1997). Estes trabalhos focam a aprendizagem nos contextos em que esta se
desenvolve, atendo a complexidade de fatores que ocorrem entre o processo de ensino e de
assimilacao de conteudos, procurando dar resposta a limitacdo das teorias cognitivas para a

explicacao da aprendizagem, enquanto processo meramente cognitivo e independente do
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contexto. Esta nova concecdo da aprendizagem vem essencialmente realcar que o ato de
aprender é marcado por uma intencdo e um motivo, evidenciando portanto que os processos de
aprendizagem nao se limitam a uma acdo de processamento de informacdo. Estes autores
identificaram assim o construto de enfogues ou abordagens a aprendizagem (Student Approach
to Learning, conceito que emerge das percecdes dos alunos acerca das suas tarefas
académicas e que sdo influenciadas pelas suas caracteristicas pessoais (Biggs, 1988).
Distinguem-se assim trés abordagens, que combinam motivos e processos cognitivos (Biggs,
1985; Biggs & Telfer, 1987): (i) abordagem superficial — a motivacao é extrinseca e a estratégia
orienta-se para a acumulacdo, memorizacao e reproducao de conhecimentos, sem grande
preocupacdo com a compreensdo dos conceitos; (i) abordagem profunda — a motivacado é
intrinseca e a estratégia orienta-se para a busca e atribuicdo de um significado pessoal para os
conteudos aprendidos; e (iii) abordagem de alto rendimento — a motivacdo baseia-se na
competicao e na autovalorizacdo, independentemente dos conteudos a aprender terem ou nao
significado pessoal, e a estratégia envolve a organizacdo do tempo e dos materiais de estudo de
forma a maximizar o sucesso e as classificacdes. Este terceiro tipo de abordagem nado é contudo
unanime entre os autores, encontrando-se um conjunto de trabalhos que evidenciam apenas

uma dimensdo bipolar do construto (Biggs, Kember, & Leung, 2001; Rosario, 1999).

Diferentes abordagens refletem, deste modo, diferentes modos de aprender e de
compreender os contetidos, com reflexos no sucesso académico. Alguns autores chamam ainda
a atencdo para o papel dos professores na estimulacdo dos interesses dos alunos para o0s
contelidos e no desenvolvimento de uma abordagem ao estudo mais profunda, com uma
intencdo de compreensdo dos contetidos por parte dos alunos (Biggs, 2000; Ramsden, 1992,
1997). Tendo em conta que a ponderacado das estratégias passa pela avaliacdo que os alunos
fazem dos contextos de ensino e dos métodos de avaliacdo dos professores, assim como do tipo
de disciplinas e tarefas de aprendizagem (Almeida & Soares, 2004; Vermetten, Vermunt, &
Lodewijks, 2002; Vermunt, 2005), o ambiente de aprendizagem parece assumir um papel
determinante na forma como os alunos se envolvem face as tarefas. De um modo geral, a
investigacdo associa uma abordagem profunda ao melhor desempenho académico (Almeida,
2002; Gibbs & Lucas, 1996; Marton & Saljo, 1976; Monteiro, 2007; Rosario et al., 2001;
Vasconcelos et al., 2005), parecendo esta representar um aspeto importante na compreensao

das diferencas individuais entre os alunos. Alguns trabalhos identificaram ainda uma associacao
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entre abordagem estratégica ou de alto rendimento com o desempenho académico (Chamorro-

premuzic & Furnham, 2008; Duff, Boyle, Dunleavy, & Ferguson, 2004; Watkins, 2001).

Na linha das influéncias do paradigma construtivista da aprendizagem, enquadra-se a
perspetiva sociocognitiva da aprendizagem (Bandura, 1986), segundo a qual o funcionamento
humano envolve um conjunto de interacbes reciprocas entre varidveis comportamentais,
ambientais e pessoais. A percecdo que o sujeito tem acerca da autoeficacia, ou as crencas
acerca da sua capacidade para aprender, assume significativa importancia neste quadro,
influenciando a escolha das tarefas, persisténcia, esforco e rendimento, que, por sua vez,
influenciardo novamente as proprias percecdes de eficacia (Schunk, 1995; Zimmerman &
Schunk, 2001). As atividades autorregulatérias agem, por conseguinte, como mediadores entre
as caracteristicas pessoais e contextuais e o desempenho (Pintrich, 2004), tendo o aluno
controlo na sua aprendizagem e podendo adaptar estratégias continuamente e alterar situacoes
de menor sucesso nas suas tarefas académicas. Como referem Pintrich e Garcia (1994), as
estratégias de aprendizagem, cognitivas e metacognitivas, nao sao vistas como “tracos” do
aluno, pelo que podem ser aprendidas e controladas pelos préprios, sendo possivel que estes
compreendam em que condicdes algumas estratégias poderdo ser mais ou menos efetivas, e de

as aplicar a diferentes tarefas e diferentes dominios.

Para explicar este ciclo de autorreforco da aprendizagem, os teoéricos sociocognitivistas
(Zimmerman, 2000) propuseram entdo que 0s processos autorregulatérios estariam
relacionados com crencas automotivacionais chaves durante trés fases ciclicas: (i) a fase prévia,
englobando os processos e crencas que ocorrem antes da aprendizagem, nomeadamente a
analise de tarefas e a automotivacao; (ii) a fase da execucdo, que diz respeito aos processos que
ocorrem durante a implementacdo dos comportamentos, como o autocontrolo e a auto-
observacado; e (i) a fase da autorreflexdo, referente aos processos ocorridos apés a
aprendizagem, como a autoavaliacdo ou a autorreacdo. Este processo autorregulatério na
aprendizagem ¢ visto como um processo ciclico e dinamico, em que as autorreflexdes sobre as
situacdes anteriores de aprendizagem afetam a fase prévia das situacoes de aprendizagem
seguintes. Desta forma, a autorregulacao da aprendizagem é definida como o processo pelo qual
os alunos ativam e sustém as suas cognicoes, comportamentos e afetos, sistematicamente

orientados para a consecucao das suas metas (Schunk & Zimmerman, 1994, p. 309).
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Nos ultimos anos, comecamos a encontrar alguns trabalhos que procuram tomar uma
visdo mais holistica das questdes relacionadas com a aprendizagem que permanecem por
responder, debrucando-se sobre as comunalidades das diferentes tradicdes de investigacdo, com
um carater mais empirico (De la Fuente, Pichardo, Justicia, & Berbén, 2008; Heikkild & Lonka,
2006; Rosario et al., 2010) ou numa vertente de reflexdo tedrica (Entwistle & McCune, 2004;
Lonka, Olkinuora, & Makinen, 2004; Pintrich, 2004). Numa visao pratica da interrelacdo entre
abordagens e autorregulacao da aprendizagem, e com base no quadro tedrico apresentado,
facilmente se antecipa a associacdo entre os objetivos que o aluno define para si, e,
consequentemente, o tipo de estratégias que decidira implementar, e o tipo de abordagem (mais
superficial ou mais compreensivo) que ira colocar no estudo (Rosario et al., 2010). Parece haver
uma associacdo entre aquilo que o aluno quer alcancar com a tarefa (motivacdo) e a forma
como faz para conseguir aquilo que pretende (estratégia): os alunos que adotam uma
abordagem superficial apresentam uma motivacdo extrinseca e estratégias baseadas na
memorizacdo da informacao; os alunos que adotam uma abordagem profunda apresentam uma
motivacao intrinseca e a sua estratégia baseia-se na procura de atribuicdo de um significado
pessoal aos contetdos de aprendizagem; os alunos de alto rendimento centram-se no resultado
final, ou seja, numa forma extrinseca de motivacao, baseada na procura de sucesso académico
visivel (Biggs, 1993). Este conjunto de trabalhos apresentados enfatizam e evidenciam este
entrelacamento através de dados empiricos, nomeadamente entre o enfoque profundo e as
estratégias autorregulatorias e entre a abordagem superficial e as dificuldades autorregulatorias
(De la Fuente et al., 2008; Heikkilda & Lonka, 2006) e com uma respetiva relacdo positiva e
negativa com estratégias especificas de planificacdo, controlo e execucdo (De la Fuente et al.,

2008).

Diversas metodologias e instrumentos tém sido utilizados na avaliacdo dos processos de
autorregulacao dos alunos, nas abordagens a aprendizagem e na integracdo de ambos. Numa
publicacao recente, Zimmerman (2008) apresenta uma revisao dos instrumentos que tém sido
desenvolvidos para avaliar a aprendizagem autorregulada, enquanto construto metacognitivo,
motivacional e comportamental. Em primeiro lugar, surgem os questionarios de autorrelato,
nomeadamente o LASSI - Learning and Study Strategies Inventory (Weinstein, Schulte, & Palmer,
1987), o MSLQ - Motivated Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich, Smith, Garcia, &
McKeachie, 1993) e o SRLIS - Se/f-Regulated Learning Interview Scale (Zimmerman & Martinez-

pons, 1988). Este tipo de medida de estratégias de aprendizagem é sobretudo utilizada em
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associacdo com 0s desempenhos obtidos, predizendo resultados académicos e os esforcos
proativos para aprender na aula. Os resultados da investigacao atualmente disponiveis reportam-
se sobretudo a estes questionarios de autorrelato, que tém surgido em diversas versdes e com
enfases em diferentes construtos, nomeadamente, nas estratégias cognitivas e metacognitivas,
na motivacao e na ansiedade em situacoes de avaliacdo (Cleary, 2006; Weinstein, 1994). De um
modo geral, os resultados obtidos, quer a partir dos questionarios, quer a partir das entrevistas,
apontam para diferencas em funcao do nivel de rendimento académico dos alunos, sendo que
os alunos com melhores notas parecem utilizar mais estratégias de estudo de tipo
autorregulatério, e com maior frequéncia, face aos alunos com classificacdes mais baixas
(Nandagopal, 2006; Rosario, Almeida, & Guimaraes, 1999; Zimmerman & Ferrari, 2002).
Contudo, estas diferencas tém-se revelado apenas notorias no contraste de grupos extremos
(alunos com alto rendimento vs alunos com baixo rendimento). Outra abordagem alternativa
para a avaliacao da aprendizagem autorregulada, mais recente, relaciona-se com o0s
acontecimentos, que surgem definidos temporalmente, com um principio e um fim, distinguindo
um acontecimento prévio e um acontecimento subsequente e permitindo efetuar inferéncias
causais acerca de mudancas de autorregulacdo em contextos em tempos reais e contextos
auténticos (e.g., medidas recolhidas por computador, protocolos think-aloud, diarios estruturados
e dados de séries de tempo, observacao e medidas qualitativas da aprendizagem autorregulada,
e medidas microanaliticas e analises ciclicas da aprendizagem autorregulada) (Zimmerman,
2008). Contudo, dada a novidade destas metodologias, ndo existem ainda, para o contexto da
aprendizagem, muitos dados empiricos resultantes da utilizacdo das mesmas, a excecao do
trabalho de Nandagopal (2006), que sera apresentado na parte relativa ao estudo da expertise

nos contextos de aprendizagem.

Personalidade, aprendizagem e rendimento académico

Varios estudos tém apontado a relacdo entre alguns tracos de personalidade e a forma
como os alunos lidam e desempenham as suas tarefas de aprendizagem (Busato, Prins, Elshout,
& Hamaker, 1998, 2000; Chamorro-Premuzic, Furnham, & Lewis, 2007; Chamorro-premuzic,
2006a; Chamorro-premuzic & Furnham, 2004, 2008; O’Connor & Paunonen, 2007; Trapmann,
Hell, Hirn, & Schuler, 2007; Zhang, 2003). Um dos modelos mais utilizados nos trabalhos

empiricos desenvolvidos € o Big Five personality framework (Costa & McCrae, 1985, 2000;

18



Capitulo 1 — Aprendizagem e Exceléncia Académica

Goldberg, 1990), que deu origem aos questionarios de NEO-FFI e NEO-PI-R (Costa, Jr., &
McCrae, 1992; Costa & McCrae, 2000), segundo o qual as diferencas individuais entre o
comportamento normal (ou nao clinico) podem ser concetualizadas em 5 dimensdes basicas: (i)
a extroversao (sociabilidade, alegria, nivel de ativacdo, etc.); (i) o neuroticismo (estabilidade
emocional, ansiedade, pessimismo, etc.); (iii) a abertura & experiéncia (imaginacdo, sensibilidade
artistica, curiosidade intelectual, etc.); (iv) a amabilidade (compaixdo, confiabilidade, empatia,
etc.); e, (v) a conscienciosidade (responsabilidade, organizacao, capacidade de trabalho, etc.). A
conscienciosidade apresenta-se como o dominio que maior consenso reune entre os autores
pelo seu valor preditivo do rendimento académico, ndo se identificando diferencas substanciais
entre fatores como a cultura, a idade ou outras varidveis moderadoras identificadas (Trapmann
et al., 2007). Este dominio da personalidade é inclusivamente apontado por alguns autores
como uma “forca compensatéria” que pode atuar em casos de capacidades cognitivas mais
reduzidas, permitindo assim manter niveis de desempenho positivos (Chamorro-Premuzic,
2006). Os restantes dominios da personalidade sdo mais controversos em relacdo ao seu valor
preditivo, sendo por vezes identificada a abertura a experiéncia com associacdo positiva com o
rendimento académico (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008; O’Connor & Paunonen, 2007) e
a extroversdo como um dominio com associacdo negativa com o rendimento (O’Connor &

Paunonen, 2007).

E possivel constatar um elevado numero de trabalhos recentes que se debrucam
especificamente sobre as caracteristicas de personalidade e as abordagens a aprendizagem
(Chamorro-Premuzic et al., 2007; Zhang, 2003), demonstrando alguma sobreposicdo entre as
duas. Chamorro-premuzic e Furnham (2008) sugerem que 20 a 45% da variancia nas
abordagens a aprendizagem pode ser explicada pelos tracos de personalidade. De um modo
geral, na relacao direta entre as abordagens a aprendizagem e a personalidade, encontramos a
conscienciosidade e a abertura a experiéncia com maior contribuicdo para a predicao de
diferencas individuais, mostrando-se bons preditores, quer para as abordagens profundas, quer
para as abordagens de alto rendimento. Por sua vez, a abertura a experiéncia apresenta um
valor preditivo positivo para as abordagens profundas, enquanto o neuroticismo, se apresenta
como um bom preditor para as abordagens superficiais (Chamorro-Premuzic et al., 2007; Zhang,
2003). Quando analisadas conjuntamente, a abertura a experiéncia, a conscienciosidade, a
abordagem profunda e abordagem para o alto rendimento, surgem todas relacionadas

positivamente com o desempenho académico (Chamorro-premuzic & Furnham, 2008). Contudo,
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e tendo em conta que os dados empiricos sugerem que diferentes fatores parecem operar de
modo independente na explicacdo das diferencas individuais no desempenho, a maioria dos
investigadores nesta area tem defendido que os grupos de varidveis devem ser medidos

separadamente (Busato et al., 1998; Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008; Duff et al., 2004).

Uma outra linha de estudo da personalidade em relacao ao dominio académico, ainda que
menos evidente em termos da consisténcia de resultados obtidos, relaciona-se com a associacao
entre as dimensdes da personalidade e a motivacao. Partindo da necessidade de explicar as
diferencas individuais em termos de motivacao, e da crenca de que essas diferencas se devem a
tendéncias disposicionais (que justificam o facto de pessoas confrontadas com a mesma
situacdo poderem agir de formas diferentes (Dweck & Leggett, 1988)), estes trabalhos baseiam-
se numa abordagem sociocognitiva da aprendizagem, aplicando construtos desenvolvidos neste
modelo, como a definicdo de objetivos, as expetativas e a autoeficacia (Dweck & Leggett, 1988;
Judge & llies, 2002). Na meta-analise efetuada por Judge e llies (2002), com vista a clarificacdo
dos resultados empiricos desenvolvidos até ao ano 2000, os autores identificaram um padrao
relativamente consistente de resultados: o neuroticismo surgiu negativamente associado a
motivacao para o desempenho (definicdo de objetivos, as expetativas e a autoeficacia), ao passo
que a conscienciosidade se mostrou positivamente relacionada com os mesmos trés critérios
motivacionais. As restantes dimensdes da personalidade, por seu turno, nao apresentaram

consisténcia com nenhum dos critérios motivacionais.

O conjunto da investigacdo apresentada vem ainda demonstrar que, apesar de a
inteligéncia representar uma opcao “natural” na predicdo do rendimento académico, varios
autores contemporaneos comecam a perspetivar as variaveis de personalidade com maior
potencial na predicdo do sucesso escolar (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008; O’Connor &
Paunonen, 2007), realcando portanto a importancia das variaveis nao intelectuais quando

pretendemos compreender percursos educativos individuais.

Investigacao na aprendizagem e rendimento académico: Sintese

A sintese tedrica que aqui apresentamos destaca as principais abordagens tedricas
desenvolvidas na area da aprendizagem e rendimento académico, demonstrando a importancia
crescente que 0s processos nao intelectuais exercem sobre os alunos, a diferentes niveis. Ainda

que o aluno seja aqui perspetivado como principal determinante da aprendizagem e do seu
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sucesso ou insucesso, é contudo possivel verificar que, para a grande maioria dos autores, a
forma como os alunos pensam, sentem e agem face a aprendizagem deve sempre ser
compreendida no contexto em que esta se insere. Os processos cognitivos, afetivos e
comportamentais resultam normalmente de um conjunto de autopercecdes, situadas num
complexo contexto, que podera incluir, num nivel imediato, figuras como pais, professores
(agentes educativos diretos), pares e amigos. Esta “leitura” individual dos sujeitos parece
conjugar uma interacdo conjunta dos varios processos envolvidos na aprendizagem, nao
parecendo estes operar de modo isolado. No primeiro tdpico, vimos como aquilo que motiva os
alunos para aprender parece surgir como resposta a uma necessidade ou objetivo, sejam eles
mais orientados por motivos intrinsecos, que refletem uma variedade de valores proprios (como
sejam, ser mais competente ou demonstrar competéncia) ou por motivos extrinsecos, que
traduzem uma orientacdo mais instrumental (como seja, obter uma recompensa). Por sua vez,
esta motivacao, refletirda uma avaliacdo que faz de si, seja das suas competéncias, dos seus
resultados, do seu controlo face a situacdo ou da sua capacidade para mudar a sua situacéo

face a aprendizagem.

Os modelos teoricos centrados nas abordagens e nas competéncias de autorregulacdo da
aprendizagem, partilhando a sua origem construtivista, surgiram num momento historico quase
simultaneo e integram estes processos relacionados com as atribuicdes causais, as concecoes
de competéncia e a motivacdo. Na verdade, Biggs (1993) refere-se as abordagens a
aprendizagem como estando baseados num motivo e numa estratégia, combinados mediante
um processo metacognitivo. Também Pintrich e Shunk (2002) consideram que, para se
compreender 0s processos autorregulatdrios de aprendizagem, temos necessariamente que
atender a componente motivacional que interatua com os processos cognitivos, uma vez que a
motivacao se refere a um construto multifacetado, traduzido em cognicbes, sentimentos e
afetos. Ainda que seja percetivel uma associacao entre todas estas variaveis, assim como uma
certa integracdo cumulativa de conhecimentos, o estudo dos grandes construtos na literatura em
torno da aprendizagem tem no entanto avancado em linhas relativamente independentes, o que
também se podera compreender, dada a complexidade de cada um dos temas e as dificuldades
inerentes aos estudos que integram numerosas variaveis em simultaneo. Contudo, e como
argumentam Heikkilda e Lonka (2006), para explicar a forma como os alunos estudam na
universidade, a investigacao futura tera necessariamente que integrar estas diferentes linhas de

trabalhos.
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Relativamente ao ultimo tépico abordado, podemos verificar que a personalidade parece
ter relacdo com as variaveis que se associam mais diretamente com as tarefas e com os niveis
de desempenho. Considerando que a conscienciosidade caracteriza alunos organizados,
motivados, ambiciosos, com elevada capacidade de trabalho e orientados para o rendimento,
este perfil coaduna-se com as abordagens profundas a aprendizagem, que exigem niveis mais
elevados de esforco, trabalho e motivacdo intrinseca, assim como com um enfoque estratégico
para o desempenho. Como referem Chamorro-Premuzic e colaboradores (2007), os alunos com
elevada conscienciosidade sabem que estes tipos de enfoque face a aprendizagem resultam
melhor na obtencao de melhores notas. Por outro lado, a investigacdo na area da personalidade
parece também integrar e recorrer a conceitos importantes da abordagem sociocognitiva da
motivacao, procurando através desta elucidar o papel de mediadores psicoldgicos subjacentes
aos comportamentos individuais (Dweck & Leggett, 1988). E no entanto reconhecida a
necessidade de trabalhos futuros no sentido de testar modelos que envolvam as cinco grandes

dimensdes da personalidade e a motivacao para o desempenho (Judge & llies, 2002).

De um modo geral, o conhecimento parece estar mais desenvolvido ao nivel dos processos
cognitivos da aprendizagem do que no que respeita aos processos afetivos e motivacionais.
Encontramos ja alguma informacdo acerca de como os processos cognitivos influenciam as
respostas motivacionais, carecendo porém o conhecimento acerca de como 0S processos
motivacionais e afetivos poderdo afetar os processos cognitivos. Pintrich (2003) sugere que o0s
motivos implicitos ou as necessidades inconscientes poderao influenciar os aspetos cognitivos e
comportamentais num nivel menos consciente ou controlado pelos sujeitos, motivo pelo qual
estes poderdo ndo precisar de saber o que pretendem para poderem ser influenciados por esses
mesmos motivos. Isto traduz uma possivel dificuldade para a investigacdo mais profunda sobre
0s processos afetivos e emocionais relacionados com a aprendizagem, pelo menos nos
tradicionais moldes das medidas de autorrelato. Uma outra dificuldade que sobressai da revisao
dos trabalhos relacionados com os processos motivacionais da aprendizagem tem que ver com a
multiplicidade de motivos que poderao estar relacionados com as decisbes e comportamentos
relacionados com as tarefas de aprendizagem (Pintrich, 2000b). A este respeito, Pintrich (2003)
defende que sera mais produtivo que a investigacao se foque em tentar clarificar a forma como
os fatores pessoais e contextuais interagem no desenvolvimento de diferentes comportamentos,
ao invés de estudar construtos isolados, como a autoeficacia, ou colocando fatores pessoais

“contra” fatores contextuais. Considerando que os construtos sociocognitivos sao situacionais e
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maleaveis e nao estaticos, torna-se assim relevante que estes processos individuais sejam
estudados nos respetivos contextos, respeitando as interacbes naturalmente existentes e

reconhecidas nos varios contributos tedricos apresentados.

A exceléncia: Perspetiva histérica e definicao do conceito

Um primeiro desafio para quem decide estudar a exceléncia comeca na propria definicao
do conceito. Tratando-se de um tema de generalizado interesse, desde a Histéria Antiga até aos
dias de hoje, podemos encontrar diversas perspetivas e definicdes para o conceito de exceléncia.
E contudo notavel, com a evolucdo dos tempos, uma desmistificacdo da ideia de ser excelente
como algo que estaria reservado somente para os deuses. Para tal, muito contribuiram os
trabalhos cientificos que comecaram a surgir a partir do século XIX, da autoria de Francis Galton,
que, sendo ele préoprio um individuo com capacidades e realizacdes notaveis, se dedicou o
estudo dos génios, de que resultou a sua obra Hereditary Genius, em 1869. Debrucando-se
sobre a distincdo entre nature e nurture, Galton defendeu que as capacidades superiores seriam
produto da heranca genética de pais para filhos. Um pouco mais tarde, em 1921, Lewis Terman
deu continuidade a estes trabalhos através de um estudo longitudinal que foi publicado no livro
Genetic Studies of Genius. Esta obra veio conferir uma nova visdo sobre as criancas
sobredotadas ou geniais, na medida em que deixavam de ser conotadas com caracteristicas
psicopatoldgicas, como acontecia até entdo, sendo descritas pelo autor como criancas normais e
adaptadas ao seu contexto social, e chamando a atencédo para a importancia da identificacao
precoce e da estimulacdo ambiental no sentido de se promover o desenvolvimento do potencial
destas criancas. Para além disso, Terman definiu um critério especifico para diferenciar
individuos sobredotados ou com capacidades cognitivas superiores: o critério do QI igual ou
superior a 140, que continuou a ser utilizado até aos dias de hoje, e que corresponderia a cerca
de 1% da populacao. Este critério foi mais tarde revisto por Leta Hollingworth (1942) que propos,
para além do limite de QI superior a 140, um outro patamar para criancas geniais: o QI superior
a 180. Esta autora reforcou ainda a importancia do ambiente, refutando a hipotese do

determinismo genético para se ser sobredotado.

Este primeiro conjunto de trabalhos na area da superioridade intelectual veio assim abrir 0
debate, que ainda persiste na atualidade, em torno de duas questbes essenciais: guem séo 0s

individuos sobredotados ou talentosos e como se desenvolvern esses dons ou talentos. A revisao
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dos trabalhos nesta area permite-nos verificar que a prépria diversidade de termos relacionados
com a superioridade traduz a panoplia de perspetivas que descrevem os individuos com
desempenhos superiores: com um enfoque mais centrado no potencial do individuo e com uma
posicdo mais determinista (por exemplo, 0s dons ou a sobredotacdo), ou com um enfoque mais
centrado na realizacdo e com uma perspetiva desenvolvimental (por exemplo, a expertise ou a

sabedoria).

Avancando até aos trabalhos mais recentes, podemos dar conta de novas visdes da
exceléncia ou da superioridade. Por volta da década de 40, de Groot (1946/1978) deu inicio aos
primeiros trabalhos relacionados com a memodria, diferenciando individuos experts (especialistas
num dominio circunscrito) de individuos rnovices (principiantes de uma atividade especifica),
interessando-se particularmente por jogadores de xadrez que competiam a nivel internacional
(De Groot, 1978). Esta linha de investigacdo foi mais tarde continuada por Chase e Simon
(1973), Charness (Charness, 1988) e Ericsson (Ericsson & Lehmann, 1996), sendo este ultimo
um dos principais autores de referéncia no dominio da expertise. Nestas perspetivas, enfatizam-
Se 0S processos cognitivos subjacentes a execucao de tarefas especificas, rejeitando-se a visao
da sobredotacao como derivante das capacidades inatas. Em alternativa, estes autores propdem
um desenvolvimento progressivo da expertise a partir da pratica de atividades que conduzem a

mudancas cerebrais e do sistema nervoso no controlo dos niveis de desempenho.

Ainda dentro das perspetivas mais proximas do contexto atual, assistimos, a partir dos
anos 60, a uma viragem relativamente a conceptualizacéo e valorizacdo do QI. A emergéncia de
novas perspetivas, como o Modelo da Estrutura da Inteligéncia de Guilford (1967) e a Teoria das
Inteligéncias Multiplas de Gardner (1983), contribuiram para uma nova concecao da inteligéncia,
que passou a ser encarada numa perspetiva de multiplas aptiddes ou funcdes, e ndo como um
fator ou aptiddo Unica. Esta nova visdo sobre a inteligéncia, a partir daqui mais descrita em
termos de estratégias e processos de tratamento de informacdo, veio relativizar a importancia
dos testes de QI para a compreensdo e explicacdo dos desempenhos dos individuos (Almeida,
1994). Paralelamente, também nos contextos educativos se passou a adotar uma posicdo mais
“aberta” a outras variaveis, para além dos fatores intelectuais, nomeadamente, a motivacao, a
criatividade, a personalidade e os contextos ambientais (Gagné, 2000a; Monks & Mason, 2000;
Renzulli & Reis, 2000; Tannenbaum, 1983). Esta abrangéncia de fatores concorrentes para a
compreensao dos desempenhos superiores refletiu-se na propria definicdo do conceito e dos

critérios de identificacdo da sobredotacdo. Partindo desta pluralidade do conceito, Pereira (2000)
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operacionalizou a sobredotacdo em sete dimensdes: a area de expressao (geral ou especifica); o
grau (ligeiro, moderado ou profundo); a idade (crianca ou adulto); o nivel de motivacédo (alto ou
baixo); 0 modo de tratamento da informacdo (assimilador eficaz ou criativo); a relevancia social
(na escola ou fora dela). Em funcdo da conjugacdo das diversas variaveis, o autor associa

terminologias distintas: sobredotado, precoce, talentoso; génio, prodigio e idiota sabio.

Esta breve descricdo da evolucdo dos trabalhos cientificos na area da exceléncia permite-
nos levantar algumas reflexdes e questdes. Em primeiro lugar, e retomando a introducao deste
texto, interessa referir que ndo encontramos um termo ou conceito Unico para designar o
desempenho superior, mas uma variedade de termos que traduzem também diferentes
perspetivas ou abordagens. Importa por isso, no nosso ponto de vista, deixar claro, neste caso, o
que se entende por exceléncia, ou por ser excelente, aspeto esse que iremos definir no capitulo
empirico e que se relaciona diretamente com os critérios de identificacdo e selecdo dos
participantes neste estudo. Um segundo aspeto relaciona-se com um dos debates “acesos”
entre a comunidade cientifica neste dominio e que questiona a exceléncia como sendo uma
“heranca genética adquirida”, ou como o produto de uma multiplicidade de fatores, que se
desenvolvem em interacdo com o meio ambiente, ou ainda, da combinacao de ambos. Neste
sentido, importa aprofundar os modelos teoricos e trabalhos empiricos atuais, de modo a melhor
podermos definir o caminho para o estudo da exceléncia, revisdo essa apresentada

seguidamente neste capitulo do enquadramento tedrico.

A exceléncia: Contributos de abordagens e modelos tedricos

Como vimos anteriormente, encontramos na literatura um vasto conjunto de conceitos e
autores, que, ndo se referindo muitas vezes de modo explicito ao termo de exceléncia,
apresentam um interessante contributo para a conceptualizacdo que aqui pretendemos
apresentar. Iremos portanto respeitar os termos utilizados pelos proprios autores, citando as
definicoes apresentadas pelos mesmos, uma vez que as proprias definicbes que utilizam

traduzem também os modelos compreensivos que apresentam.

Os modelos tedricos que apresentamos seguidamente aproximam-se de um continuum
que oscila entre o reconhecimento das capacidades inatas para a manifestacdo do talento, até
ao papel da pratica para a compreensdo da expertise. Dito de outra forma, enquanto os

primeiros modelos apresentados se focam sobretudo naquilo que a pessoa €, para compreender
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o talento manifestado, os ultimos modelos centram-se sobretudo naquilo que a pessoa 7z, como

explicacao dos niveis de desempenho superior alcancado num dominio especifico.

Da manifestacdo das capacidades inatas ao desenvolvimento do talento

Como vimos a partir da breve descricdo da evolucao histérica do conceito de exceléncia,
0s primeiros trabalhos que marcaram a tentativa de compreensao do desempenho excelente
centraram-se muito em torno da ideia da inteligéncia e das capacidades provenientes da heranca
genética dos individuos. Foi neste contexto historico que o conceito e o estudo da sobredotacao
emergiram, sobretudo focados em torno da ideia das capacidades inatas como determinantes de
manifestacées do desempenho superior. Contudo, e embora estas continuem a representar um
elemento chave nos modelos tedricos da sobredotacdo, o papel das habilidades tem vindo,
progressivamente, a assumir um peso cada vez mais ponderado com outros fatores pessoais,
como a motivacdo ou a capacidade de trabalho, e também com fatores contextuais, estes com
um papel essencial para que as capacidades inatas se possam desenvolver em talento. O peso e
a importancia de cada um destes fatores variam, no entanto, de modelo para modelo e de autor

para autor, como iremos ver de seguida.

al) Gagné e o Modelo Diferenciado de Sobredotacdo e Talento

Tomando por base a investigacdo empirica desenvolvida ao longo dos ultimos anos,
Francoys Gagné (2000a, 2000b, 2004) formulou um Modelo de Desenvolvimento da
Sobredotacdo e Talento (Differentiated Model of Giftedness and Talent - DMGT), fundamentado
no argumento de que o processo de desenvolvimento do talento assenta na transformacao de
habilidades inatas em competéncias que definem a expertise num dominio especifico. Apresenta
uma definicdo para o conceito de sobredotacdo e para o conceito de Zalento, distinguindo assim
as capacidades inatas, ainda ndo manifestadas, das capacidades que se manifestam num
desempenho concreto:

Giftedness designates the possession and use of untrained and spontaneously

expressed natural abilities (called outstanding aptitudes or gifts), in at least one ability domain, to
a degree that places an individual at least among the top 10 per cent of age peers;

Talent designates the outstanding mastery of systematically developed abilities (or skills)
and knowledge in at least one field of human activity to a degree that places an individual at least
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among the top 10 per cent of age peers who are or have been active in that field or fields. (p.
120)

Segundo o autor, o desenvolvimento do talento pode ocorrer através de quatro formas: (i)
maturacdo, que assegura o crescimento e a transformacdo de estruturas biologicas e
fisioldgicas, relacionando-se, portanto, com as habilidades inatas; (i) aprendizagem informal, ou
seja, através do conhecimento e competéncias adquiridas nas atividades diarias (coincidindo
esta com a designada “inteliggncia pratica” apresentada por Sternberg (1986)); ({iii)
aprendizagem formal ndo institucional, que consiste na aprendizagem autodidatica ou
autoaprendizagem; e, (iv) aprendizagem formal institucional, que ocorre por exemplo na escola,
ou através do envolvimento numa atividade desportiva, musica, etc.. Nesta perspetiva, os dons
estarao mais relacionados com os processos de maturacao, ao passo que o desenvolvimento do

talento dependera mais da aprendizagem formal institucional.

Para o desenvolvimento de talento contribuem assim varios fatores pessoais e contextuais,
interligados entre si, sendo que as habilidades inatas (gifts) assumem um papel central enquanto
elementos de base deste processo. Gagné (2000a, 2000b, 2004) distingue quatro dominios de
expressdo destas habilidades - intelectual, criativo, socioafetivo e sensoriomotor -, cujo
desenvolvimento e nivel de expressao sera parcialmente determinado pelos genes. Trata-se de
capacidades que podem ser observadas em todas as criancas, uma vez que todos os individuos
terdo algum nivel de capacidade em cada um destes dominios. Contudo, a designacdo de
“sobredotado” apenas é aplicada quando uma capacidade excede largamente o nivel das
capacidades apresentadas pelos pares. Para que estas habilidades possam entdo transformar-se
em talento, intervirda um conjunto de trés catalisadores: (i) os catalisadores intrapessoais.
incluindo neste grupo as caracteristicas fisicas, a motivacdo, a volicdo, a autogestdo e a
personalidade; (ii) os catalisadores ambientals: que abrange o “millie’’ num nivel macroscépico
(contexto geografico, demografico e/ou socioldgico em que se insere o individuo) e num nivel
microscopico (como o tamanho da familia, o estatuto socioeconémico e/ou a comunidade em
que esta inserido o sujeito); as pessoas significativas (pais, irmaos, professores, amigos,
educadores, mentores, idolos, etc.); as disposicoes (provisions), que inclui as condicdes
facilitadoras e programas de desenvolvimento do talento especial como o enriquecimento e a
aceleracao; os acontecimentos significativos geralmente associados a mudancas repentinas nas
condicdes ambientais; e, com um papel considerado quase determinante de todas as condicdes

anteriores, (i) a sorfe, na medida em que esta determina aspetos como o estatuto
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socioeconémico da familia em que uma crianca se desenvolve ou a transmissao das proprias

caracteristicas hereditarias.

A forma como Gagné (2000a, 2000b, 2004) interrelaciona todos estes fatores traduz uma
leitura bastante singular da compreensdo do fendmeno do desenvolvimento do talento,
debrucando-se sobre algumas das questdbes mais controversas entre os especialistas que
procuram compreender os desempenhos de nivel superior. Sintetizando a linha de argumentos
apresentada pelo autor, em primeiro lugar, destacar-se-ia a primazia atribuida aos dons que sao
descritos como a “matéria-prima” que precisa ser desenvolvida. O talento pressupde sempre o
dom, mas o dom ndo se transforma necessariamente sempre em talento. Nesta linha, o dom
pode existir, mas se ndo for desenvolvido, acaba por se perder. Ou seja, adultos talentosos terdo
sido criancas sobredotadas, no entanto, criancas com dotes excecionais podem nao se tornar

necessariamente em adultos eminentes.

Em segundo lugar, o autor apresenta o processo de aprendizagem como o produto de
uma relacao entre catalisadores intrapessoais e ambientais. Por exemplo, o aluno talentoso e
altamente motivado ira estudar mais para obter melhores notas. Face a isto, os pais poderao
oferecer ajuda para melhorar habitos de trabalho ou conceder oportunidades de envolvimento
em atividades extracurriculares que estimulem os proprios interesses e capacidades. Esta
relacao pode ocorrer bidireccionalmente, ocorrendo no sentido positivo ou negativo. Para além
disso, podem ocorrer relacdes intrafatores, referindo o exemplo de um aluno com dificuldades
na autoestima que podera refletir dificuldades na definicdo de objetivos, sendo a segunda
dificuldade decorrente da primeira. Contudo, nenhuma relacado causal ocorre de forma isolada;
todas interagem entre si e com o processo de aprendizagem, de forma complexa, sendo que
estes padrdes de interacao diferem significativamente de pessoa para pessoa e de contexto para

contexto.

Procurando clarificar quais poderdo ser os aspetos mais diferenciadores dos alunos com
rendimento superior e quais os fatores com maior poder preditivo do desempenho, Gagné
(2000a, 2000b, 2004) identifica este conjunto de fatores pela sigla C.GIPE. Situando ao lado da
hierarquia, estara portanto a sorte (C), pelo facto desta, por si so, ser determinante do conjunto
de fatores pessoais e ambientais que afetardo o processo de desenvolvimento do talento. Em
segundo lugar, apresenta as habilidades naturais (G), dando o exemplo da inteligéncia como o

melhor preditor do rendimento académico ou das capacidades fisicas como melhores preditoras
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do desempenho desportivo. Em terceiro lugar, coloca os catalisadores intrapessoais (I), na
medida em que sao estes que irdo determinar a decisao dos individuos seguirem ou nao os seus
dons e antecedendo portanto a aprendizagem e a pratica. Neste seguimento, os catalisadores
intrapessoais assumem prioridade sobre 0s processos de desenvolvimento do talento (P), na
medida em que estes processos apenas tém impacto quando os catalisadores intrapessoais
funcionam. Por ultimo, na cauda desta lista, surgem os catalisadores ambientais (E); ndo pelo
facto de ndo serem importantes, mas pelo argumento da evidéncia empirica ndo conseguir
explicar diferencas de desempenho com base nas diferencas ambientais encontradas. Nesta

linha, o impacto dos catalisadores dependera sempre da “natureza do genotipo”.

Apesar de este modelo aqui apresentado priorizar as capacidades inatas ou dons naturais,
perspetivando estas numa posicao central para a compreensao dos desempenhos de exceléncia,
evoca também uma posicdo bastante valorizadora para os fatores por ele designados de
catalisadores ambientais na promocao do talento. Exemplo disto € uma das suas mais recentes
publicacdes, em que Gagné (2007) divulga um conjunto de medidas educativas, que denomina
de “dez mandamentos”, acerca de quem e como orientar no desenvolvimento do talento
académico. Desta posicdo se infere o papel que Gagné atribui aos fatores contextuais para que o

potencial se possa concretizar em produto.

b) Renzulli e o Modelo dos Trés Anéis

A semelhanca de Gagné, também Renzulli (2002, 2005; Renzulli, Reis, & Smith, 1981;
Renzulli, Sternberg, & Davidson, 1986) apresenta um modelo compreensivo da sobredotacédo e
do talento — 0 Modelo dos Trés Anéis. Criticando a omissao de fatores “nado intelectuais”, inclui
na definicdo de sobredotados os individuos que sejam capazes de integrar trés fatores
essenciais: (i) a capacidade, que inclui o pensamento abstrato, processamento de informacao,
capacidade numeérica e relacdes espaciais ou competéncia especifica para adquirir
conhecimento. Neste modelo, sdo consideradas as habilidades que descrevem os desempenhos
superiores ou potencialmente superiores de aptidoes gerais ou especificas, no topo de 15 a 20
por cento de desempenho em qualquer area de atividade; (i) a criatividade, que combina
caracteristicas como a fluéncia, a flexibilidade, a originalidade, a abertura a experiéncia, a

curiosidade, a sensibilidade ao detalhe e estética; e (i) o compromisso com a tarefa, que diz
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respeito a uma forma de motivacdo face a um problema ou tarefa particular. A sua definicdo de

sobredotacdo articula, assim, estes trés fatores:

Giftedness consists of an interaction among three basic clusters of human traits - these

clusters being above-average general abilities, high levels of task commitment, and high levels of
creativity. Gifted and talented children are those possessing or capable of developing this
composite set of traits and applying them to any potentially valuable area of human performance.
Children who manifest or are capable of developing an interaction among the three clusters
require a wide varfety of educational opportunities and services that are not ordinatily provided
through regular instructional programs (Renzulli, 1978, p. 6)

E sobretudo em torno desta ultima caracteristica que as oportunidades, recursos e o
encorajamento provindo de contextos de aprendizagem estimulantes e interessantes parecem
fazer diferenca. Renzulli foi, alias, o primeiro autor a estabelecer a relacao entre a identificacdo e
a adequacao dos estimulos. Neste sentido, utiliza o conceito de “falent pools” para representar o
potencial para a sobredotacao, recomendando o desenvolvimento de atividades e oportunidades
para que a criatividade e o compromisso com a tarefa sejam promovidos junto dos alunos
sobredotados, uma vez estes necessitardo de um vasto conjunto de oportunidades educativas e

de servicos que nao sao vulgarmente providenciados nos curriculos regulares.

O foco de Renzulli nesta perspetiva interventiva sobre os alunos mais capazes é
manifestado em varias publicacdes feitas ao longo dos ultimos anos, em que o autor apresenta o
seu Modelo de Enriguecimento Escolar (Renzulli & Fleith, 2002; Renzulli, Gentry, & Reis, 2004;
Renzulli & Reis, 2000). Mais recentemente, Renzulli e alguns colaboradores (Renzulli, Koehler, &
Fogarty, 2006; Renzulli, Sytsme, & Berman, 2003), apresentaram um conjunto de fatores
cocognitivos, considerados essenciais ao desenvolvimento dos sobredotados, e que interagem e
promovem 0s tracos cognitivos normalmente associados ao sucesso e ao desenvolvimento das
capacidades humanas: otimismo, valor, paixdo por uma area especifica, sensibilidade para
temas humanos, energia fisica e mental, visdo e sentido de destino. Segundo esta nova
perspetiva, o autor defende que sera a interacdo dos tracos de personalidade com o meio
ambiente que potencia o desenvolvimento das altas habilidades, criatividade e envolvimento com

a tarefa.

Mesmo referenciando o papel do meio ambiente, sobretudo educacional, no
desenvolvimento dos talentos, alguns autores criticam a forte incidéncia de Renzulli nas

dimensdes psicoldgicas de cada individuo para definir a sua sobredotacdo ou elevado talento.
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Considerando que o modelo dos trés anéis apresentado por Renzulli (2002, 2005; Renzulli, Reis,
& Smith, 1981; Renzulli, Sternberg, & Davidson, 1986) negligencia a natureza interativa do
desenvolvimento humano e a reciprocidade dinamica dos processos desenvolvimentais, Monks
apresenta um modelo multidimensional proprio - Multifactor Model of Giftedness -, tendo por
base o primeiro, mas alargando-o numa perspetiva desenvolvimental (Monks, VanBoxtel, Roelofs,
& Sanders, 1986). Acrescenta, assim, aos trés fatores psicolégicos relacionados com a
personalidade do individuo (aptiddes excecionais, motivacdo e criatividade) outros trés fatores
relacionados com o meio — a familia, a escola e 0s amigos e pares — na sua perspetiva da
sobredotacdo. A nocdo de desenvolvimento que apresenta assume uma aproximacdo a ideia de
potencial, considerando que existem fatores genéticos que dao forma as aptiddes mentais,
personalidade e outras caracteristicas comportamentais. Para que este processo de
desenvolvimento possa ocorrer, serao necessarias condicoes ambientais que incluem aspetos
familiares, sociais, ecoldgicos, politicos e geograficos, que irdo facilitar ou inibir o
desenvolvimento do potencial individual. Desta forma, a sobredotacao implicara a interacao entre
estes seis fatores, promovendo o desenvolvimento equilibrado e harmonioso, e pressupondo a
existéncia de um conjunto de competéncias sociais individuais. A sua definicdo de sobredotacao
assume, ainda, uma perspetiva muito associada a concretizacao das capacidades, na medida
em que apenas os individuos que manifestem ao nivel do comportamento o seu desempenho
serdo capazes de mostrar as suas capacidades: “Giffeaness is an individual potential for
exceptional or outstanding achievements in one or more domains” (Ménks & Katzko, 2005, p.

191).

Das capacidades inatas ao desenvolvimento da expertise

Uma outra perspetiva que parte da importancia das capacidades inatas para a
compreensao do desempenho ¢é apresentada por Robert Sternberg. Partindo de uma vasta
experiéncia no estudo da inteligéncia e das limitacdes que foi apontando ao poder preditivo da
mesma para antecipar niveis diferenciados de desempenho, o autor apresenta um novo ponto
de vista sob a forma como podemos analisar a influéncia da inteligéncia e de outras capacidades
cognitivas para compreender a manifestacdo da experfise em varios dominios especificos.
Apresenta assim uma visdo alternativa da sobredotacdo, situada numa “zona de

desenvolvimento proximal”, que caracteriza uma capacidade inusual de progressao entre
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habilidades que estardo por desenvolver para capacidades ja desenvolvidas (Grigorenko &

Sternberg, 1998).

c) Sternberg e a sua perspetiva do desenvolvimento da expertise

Estabelecendo a ponte entre as perspetivas mais centradas em torno da inteligéncia e da
sobredotacdo e as perspetivas do desenvolvimento da expertise, Sternberg (1999, 2001)
apresenta a interrelacdo e semelhanca de mecanismos psicolégicos subjacentes, referindo-se as
habilidades e a expertise como duas faces da mesma moeda. Nesta perspetiva, as habilidades
constituem um mejo para o desenvolvimento da expertise, conjugando uma perspetiva mais
estatica do desenvolvimento das capacidades (defendida por autores como Spearman, Thurstone

e Guilford), com uma perspetiva mais dindmica (apresentada por autores como Vygotsky):

Developing expertise is defined here as the ongoing process of the acquisition and
consolidation of a set of skills needed for a high level of mastery in one or more domains of life
performance. (Sternberg, 1999, p. 359)

A aquisicdo da expertise na resolucdo de testes ocorre da mesma forma do que a
aquisicao de qualquer outro tipo de expertise: através da interacao entre as disposicOes
genéticas e a experiéncia adquirida no meio ambiente (Sternberg, 1998). Nao excluindo,
portanto, a contribuicao dos genes para a inteligéncia individual, o autor, a semelhanca de
outros (e.g., Schon, 1983), considera que esta ndo pode ser diretamente avaliada ou estimada.
Aquilo que é avaliado é aquilo que é expresso, nomeadamente, as manifestacdes do
desenvolvimento da expertise em diversos dominios (Schon, 1983; Sternberg, 1999, 2001a).
Esta avaliacdo permitirda ndo apenas diferenciar os individuos quantitativamente mas também
qualitativamente, em funcdo do dominio de expertise em que se desenvolve. Considerando que o
tipo de competéncias subjacente a avaliacdo cognitiva se sobrepbe com muitas das
competéncias necessarias ao desenvolvimento da expertise, o autor defende que estas
capacidades avaliadas podem antever o sucesso futuro nos dominios em que este tipo de
competéncias coincide. Exemplo destas competéncias, que resultam, na perspetiva de Sternberg
(1999, 2001), da interacao entre genes e ambiente, sdo 0os metacomponentes do pensamento:
reconhecimento de problemas, definicdo de problemas, formulacao de estratégias de resolucao
de problemas, representacdo da informacao, alocacao de recursos e monitorizacdo e avaliacao

de solucoes para os problemas. Nesta linha, os individuos sobredotados serao aqueles que
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desenvolvem a expertise de um modo mais rapido ou num nivel superior, ou ainda, de modo

qualitativamente diferente do que os individuos nao sobredotados.

Este modelo distingue-se das abordagens a sobredotacao sobretudo pela sua nocao de
desenvolvimento de expertise: os individuos estdo constantemente num processo de
desenvolvimento de expertise quando estdo a trabalhar num determinado dominio. Apesar de
assumir as diferencas individuais entre sujeitos na capacidade de desenvolvimento de
competéncias, este modelo considera, contrariamente aos modelos da sobredotacdo, que o
alcance da expertise nao esta condicionado pelo nivel de capacidades fixas prévias, dependendo
antes do nivel de envolvimento ativo e deliberado na pratica, através de instrucéo direta,
modelagem e recompensas. Em alternativa, Sternberg (1998) considera que as diferencas nos
ritmos de aprendizagem se devem, por um lado, ao grau de aprendizagem, que dependera de
aspetos como a instrucdo anterior, o tempo despendido na resolucdo de problemas, o esforco,
etc., e, por outro lado, a curva da aprendizagem, que traduz a divergéncia em termos do
numero, organizacdo e eficiéncia na utilizacdo de “esquemas cognitivos” (que traduzem
conhecimentos especificos do dominio). Em ultima analise, o autor refere que estas diferencas
sao reflexo das diferentes interacdes genético-ambientais entre diferentes sujeitos. Contrapondo
a sua perspetiva com os trabalhos de Ericsson (Ericsson & Charness, 1994; Ericsson et al.,
1993; Ericsson & Smith, 1991; Williams & Ericsson, 2005), apresentados na seccado seguinte
deste capitulo, e que fundamenta as diferencas entre individuos experfs e nao experts
exclusivamente na base da pratica deliberada, Sternberg (1998) argumenta que a Unica
evidéncia que Ericsson é capaz de demonstrar € a de uma correlacao entre a pratica deliberada
e o desenvolvimento da expertise, e ndo de uma relacdo causal entre as duas. Neste sentido,
Sternberg (1998) considera que se podera tratar de uma relacéo bilateral, colocando ainda a

possibilidade de ambas refletirem um outro fator, como por exemplo, o encorajamento parental.

O modelo de desenvolvimento da expertise divide-se, assim, em cinco elementos chave:
as competéncias metacognitivas, as competéncias de aprendizagem, as competéncias de
pensamento, o conhecimento e a motivacao. Todos estes elementos integram-se e relacionam-se
interactivamente, sendo que a motivacao assume um papel central neste modelo, por acionar a
interacdo entre todos. Acrescenta ainda a estes elementos o papel do contexto, uma vez que
este podera afetar o desempenho. Para além disto, Sternberg (1998) refere a possibilidade de
haver fatores especificos que possam ser importantes em dominios mais singulares, como a

criatividade, a capacidade de enveredar por caminhos que outros nao optaram, a capacidade de
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correr riscos intelectuais, ou de persistir face a obstaculos. Defende, por isso, a existéncia de
diferentes tipos de sobredotacdo, na medida em que os alunos podem ser sobredotados
academicamente ou sobredotados na pratica, e, em casos excecionais em ambos 0s tipos

(situacoes de transferéncia de aprendizagem de uns contextos para os outros).

Relativamente as habilidades analiticas, criativas e praticas, que Sternberg aprofunda em
outras publicacdes (Sternberg, 1986, 1988), sdo aqui perspetivadas apenas como formas de
desenvolvimento da expertise. O tipo de capacidades que cada um ira desenvolver dependera
das predisposicoes genéticas e do tipo de experiéncias de socializacao. Todas as capacidades
sao consideradas Uteis em diferentes tipos de tarefas do dia a dia. A avaliacdo psicologica feita
através de testes tradicionais podera em varias situacdes ser injusta, na medida em que avalia
um tipo especifico de expertise, verificando-se inclusivamente situacées em que muitas das
criancas que seriam classificadas como “menos capazes”, desenvolveram, na pratica, outras
importantes formas de expertise (Sternberg et al., 2001, 2002). Critica, por isso, os testes de
inteligéncia convencionais que valorizam as aprendizagens tipicas do mundo ocidental, muito
centradas na escola, razao pela qual apresentam um baixo valor preditivo do sucesso na idade
adulta (predizem apenas 10% das diferencas individuais). Em alternativa, Sternberg (1999,
2001) propde uma avaliacdo que possa também considerar tipos especificos de
desenvolvimento da expertise, desenvolvidos em culturas ou subculturas especificas, defendendo
a valorizacdo de diferentes tipos de sobredotacdo. Também por isso, o autor considera que o
ensino deve ser orientado para o desenvolvimento da expertise, de modo a capacitar os alunos

para desenvolverem varios tipos de expertise que resultem em desempenhos superiores.

Mais recentemente, Sternberg (2005a, 2005b) apresenta o Modelo WICS - Wisdom,
Intelligence, Creativity, Synthesized, segundo o qual a inteligéncia, a criatividade e a sabedoria se
integram e representam as trés condicdes essenciais para que os individuos sobredotados
possam ser gifted leaders of the future, e sejam vistos como “grandes contribuintes para a
sociedade”. Este modelo incorpora, assim, o seu Modelo de Inteliggncia de Sucesso (Sternberg,
2005c), bem como a sua Teoria Balanceada da Sabedoria (Sternberg, 2000, 2001b), na medida
em que, o primeiro define a inteligéncia como a capacidade de alcance dos proprios objetivos de
vida, e o segundo descreve o individuo sabio quando usa a inteligéncia, a criatividade e o

conhecimento para o bem comum.
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Encontramos, a partir da analise deste conjunto de perspetivas apresentadas por
Sternberg, varios conceitos que, embora com especificidades inerentes, se encontram
interrelacionados: a inteligéncia, a sobredotacdo, a expertise e a sabedoria. Os individuos
sobredotados serao capazes de alcancar a expertise de um modo mais rapido, devido as
diferencas interindividuais ao nivel da inteligéncia e de habilidades especificas. A sabedoria, por
seu turno, representara a capacidade de os individuos utilizarem a inteligéncia em prol do bem
comum. O conjunto de modelos e teorias apresentadas por Sternberg permite sobretudo
transmitir uma visao de sucesso, sob varias perspetivas, que vai bastante além da inteligéncia e
daquilo que pode ser avaliado e predito através da mesma. Como refere o proprio autor, os
varios tipos de competéncias, sejam elas mais cognitivas, ou mais relacionadas com a pratica,
deverao ser entendidas nao como precursores umas das outras, mas antes como elementos que
se integram no desenvolvimento do desempenho expert, inclusivamente as formas de expertise

necessarias para alcancar elevados niveis de desempenho nos testes (Sternberg, 1998).

A expertise como manifestacao da pratica deliberada

Uma outra importante linha de trabalhos para a compreensao do desempenho superior
diz respeito & manifestacdo da experfise como produto do treino e pratica intensiva.
Contrariamente aos modelos apresentados anteriormente, os autores e trabalhos que
apresentaremos de seguida ndo assumem as capacidades inatas como “ponto de partida” para
a compreensdo do desempenho superior, justificando as diferencas interindividuais na base dos
niveis de trabalho estruturado e direcionado para o progresso continuo num dominio especifico

de desempenho.

a) Ericsson e a abordagem ao desempenho expert

Um dos principais autores de referéncia nos estudos em torno da expertise e do
desempenho expert ou superior é Karl Ericsson, que veio dar continuidade a alguns trabalhos
baseados na teoria do processamento da informacéao iniciados na década de 70 (Charness,
1988; Chase & Simon, 1973). Estes primeiros estudos procuraram evidenciar que a diferenca
entre individuos experts e ndo experts se baseava na sua extensa experiéncia (no minimo de dez
anos), adquirida ao longo da pratica intensiva, e ndo em diferencas em termos de processos

cognitivos basicos.
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Partindo destes pressupostos iniciais, Ericsson e Lehmann (1996) vieram desenvolver
esta abordagem ao desempenho expert defendendo que o rendimento superior é alcancado
através do envolvimento numa intensa atividade de treino ou pratica, a qual designaram por
pratica deliberada. Mais concretamente, esta atividade é definida por estes autores como “o
treino individualizado, preparado por um freinador ou professor para aumentar aspetos
especificos do desempentio de um individuo, através da repeticao e refinamentos sucessivos” (p.
278). Trata-se, portanto, de uma atividade que vai além da simples mecanizacdo ou
automatizacdo de tarefas, implicando um foco intencional na melhoria do desempenho através
de tarefas bem definidas no dominio especifico da atividade. Este envolvimento na pratica ndo é
necessariamente agradavel e motivante, sendo os individuos sobretudo orientados pelo valor
instrumental de melhorar o seu desempenho, através da estruturacao de atividades e da
concentracdo na melhoria e aperfeicoamento do desempenho. As atividades de pratica
deliberada sdo normalmente precedidas por um envolvimento prévio na area, fase em que o0s
individuos desenvolvem a motivacdo e o prazer por determinado dominio, permitindo que,
posteriormente, estes se envolvam de forma intensiva e regular, mesmo que estas atividades
ndo sejam inerentemente agradaveis ou motivantes (Ericsson et al., 1993; Ericsson & Lehmann,
1996; Ericsson, Nandagopal, & Roring, 2009; Ericsson, Roring, & Nandagopal, 2007). Sao
necessarios, em meédia, dez anos de preparacao intensa para que seja atingindo um nivel
excecional de desempenho, ou como Ericsson e Lehmann (1996) definem, um nivel de expert
performance. “a consistently supetior performance on a specified set of representative tasks for

a domain” (p. 277).

O tempo de treino intensivo ¢ deste modo considerado um importante discriminador do
desempenho superior em varios estudos com diferentes profissionais (e.g., musicos, atletas de
varias modalidades) (Ericsson et al., 2009; Ward, Hodges, Starkes, & Williams, 2007). Os
autores relacionam ainda a idade com a exceléncia, considerando que esta associacdo podera
variar consoante os dominios em questdo — no desporto, o rendimento maximo parece ser
atingido por volta dos 20 anos, ao passo que nas atividades cognitivas e nas atividades motoras
finas o pico de rendimento parece ser alcancado por volta dos 30 anos. Nas artes e nas
ciéncias, a criatividade atinge o seu expoente maximo entre os 30/40 anos. A natureza do
desempenho perito é por conseguinte especifica por dominio de conhecimento, o que implica

conhecimento adquirido e competéncias especificas (Ericsson & Charness, 1994).
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Contrariamente a maioria dos autores e respetivos modelos e teorias apresentados até
entdo, Ericsson e 0s seus colaboradores procuram sustentar a sua perspetiva do desempenho
expert com base em evidéncia empirica daquilo que pode ser observavel, avaliado objetivamente
e reproduzivel em contexto laboratorial. Para tal, torna necesséaria a identificacdo de tarefas
representativas do desempenho a avaliar e que permitam comparar diferentes individuos com

diferentes niveis de experiéncia na tarefa a avaliar.

As publicacdes de Ericsson e seus colaboradores trazem um importante contributo para a
confrontacdo com varios trabalhos no estudo da sobredotacdo e do desempenho superior, na
medida em que analisam e discutem exaustivamente os principais desenvolvimentos tedricos
apresentados até entdo pelos principais autores de referéncia. No artigo que publicou
recentemente na revista Hijgh Abilty Studies, Ericsson, Roring e Nandagopal (2007) expdem uma
vasta linha de argumentos que vém contrapor a ideia de que o desempenho superior podera ser
alcancado através de mecanismos nao modificaveis ou de capacidades inatas, como
fundamentam os principais autores das abordagens da sobredotacdo. Sintetizando as principais
ideias discutidas neste trabalho, os autores apresentam, como pano de fundo, a falta de
evidéncia empirica que sustentem diferencas individuais baseadas nas caracteristicas genéticas
e que expliqguem diferencas ao nivel das capacidades inatas de cada um. Nesta linha,
consideram que as criancas prodigio terdao tido condicbes ambientais excecionais, que
permitiram que se envolvessem precocemente em atividades de pratica deliberada, ndo havendo
uma '"emergéncia subita" de capacidades superiores. Assumem, contudo, a existéncia de
momentos criticos do desenvolvimento para algumas competéncias (nomeadamente a
linguagem), sendo que as diferencas interindividuais poderdo resultar da diferenca de
oportunidades providenciadas pelo contexto nesses momentos criticos, e nao devido a diferencas
interindividuais prévias ao envolvimento nas atividades de pratica. Relativamente & questao da
inteligéncia, Ericsson e os seus colaboradores apontam-na como fraco preditor do desempenho
futuro, argumento que vai alias de encontro a limitacao do QI apontada pelo proprio Sternberg
(1999, 2001a). Os autores consideram, por outro lado, que nao existe suficiente conhecimento
acerca daquilo que o QI avalia, o que dificulta a possibilidade de se estabelecerem correlacdes
objetivas com o rendimento. Citando alguns trabalhos realizados com casos de desempenho
excecional em varios dominios de realizacao (Cox, 1926; Roe, 1953) , demonstram ainda varias
situacdes em que individuos eminentes foram avaliados com um QI dentro da média ou, nalguns

casos até, abaixo da média. Desta forma, sustentam que, face as condicdes ambientais
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necessarias, qualquer pessoa podera alcancar um desempenho superior, desde que
intencionalize as suas praticas de treino no sentido da progressdo continua no rendimento. As
diferencas individuais que se encontram em termos dos ritmos de aprendizagem fundamentam-
se nas diferencas ao nivel dos conhecimentos prévios e na estrutura de competéncias e

estratégias que ativam nas situacoes de aprendizagem.

A perspetiva do desempenho perito rejeita assim a visdo tradicional da sobredotacéo, que
enfatiza o papel do talento inato no desempenho perito e, em alternativa, propde um
desenvolvimento progressivo a partir de mudancas cerebrais e do sistema nervoso no controlo
dos niveis de desempenho. Estas mudancas sao induzidas a partir da pratica de atividades,
adaptando mecanismos de modo a incrementar progressivamente os desempenhos. O papel da
pratica tem por base, por um lado, (i) a plasticidade das competéncias cognitivo-percetivas - as
caracteristicas fisiolégicas e anatomicas que distinguem profissionais de elite em varios
dominios, como no desporto e musica, foram consideradas adaptacdes necessarias induzidas
pela sua pratica regular (Ericsson, 2005); e (ii) a analise detalhada das histérias dos perfis de
pratica de peritos em varios dominios — o desenvolvimento de quase todos os tipos de
desempenho superior pode ser visto como um dominio sequencial de progressivos niveis de

desempenho através da aquisicdo de mecanismos cada vez mais complexos e refinados.

Os processos cognitivos como a monitorizacdo, o planeamento, o raciocinio e a
antecipacdo surgem, portanto, como fatores associados aos niveis excecionais de desempenho.
Estes processos permitem a potenciacdo maxima das competéncias e o autofornecimento de
feedback continuo ao longo da pratica das atividades e, desta forma, melhorar progressivamente
o proprio rendimento (Ericsson & Lehmann, 1996; Ericsson et al., 2007; Van Gog, Ericsson,

Rikers, & Paas, 2005).

Reflexdes para a conceptualizacao da exceléncia

O conjunto de trabalhos aqui apresentados permite-nos verificar que nao existe um
modelo unico explicativo do desenvolvimento da exceléncia. Identificamos diferentes perspetivas,
que traduzem diferentes conceitos relacionados com a ideia de desempenho superior, diferentes
critérios para a selecao de individuos a estudar e em diferentes fases do desenvolvimento
individual e, ainda, diferencas ao nivel das proprias questdes formuladas pelos varios

investigadores. Esta divergéncia reflete-se na dificuldade de definicdo e operacionalizacdo do

38



Capitulo 1 — Aprendizagem e Exceléncia Académica

conceito de exceléncia, que transparece também na variedade de abordagens ao problema e

respetivas metodologias de investigacao.

As abordagens a sobredotacdo parecem debrucar-se em torno dos fatores precursores do
talento, dando-nos indicacdes acerca de possiveis “sintomas” que podem ser explorados quando
procuramos perceber o percurso de desenvolvimento do talento. Enfatizam sobretudo as
capacidades inatas enquanto potenciadoras do desenvolvimento, dependendo a manifestacao do
talento da existéncia ou nao das mesmas. Valorizam por isso a importancia de adequadas
medidas educativas, no sentido de se promoverem esses dons, em risco de se perderem face a
auséncia de condicdes ambientais adequadas. Desta forma, estes modelos também nos dao
indicacdo de que podera ser importante procurar os primeiros sinais de “encubacao” do talento
desde a infancia. Encontramos, contudo, algumas diferencas entre os autores da sobredotacao,
que parecem refletir uma tendéncia progressivamente menos centrada nas capacidades inatas,
passando a enfatizar-se gradualmente as dimensdes motivacionais (compromisso com a tarefa,
definido por Renzulli (2002, 2005)) e as dimensdes psicossociais (aspefos familiares, sociais,

ecologicos, politicos e geograficos, apresentados por Monks e colaboradores, 2000, 2005).

O conjunto de trabalhos apresentados por Sternberg (1998, 1999, 2001a), por sua vez,
parece representar uma posicdo “intermédia” entre as perspetivas que privilegiam as
capacidades inatas e as perspetivas que, desprezando o valor destas, determinam o papel da
pratica enquanto Unico fator explicativo das diferencas entre os experts e os ndo experts.
Contrariando a tendéncia de procurar fatores precursores do talento, este autor concetualiza a
expertise nao como um “produto” das habilidades cognitivas, mas antes como uma
competéncia, que, reportando-se a um dominio especifico (por exemplo, a expertise académica),
podera desenvolver-se através de competéncias que sao igualmente necessarias ao
desenvolvimento da expertise em outros dominios (como por exemplo, a expertise na resolucao
de testes de habilidades cognitivas). Apresenta, por conseguinte, uma visao de expertise como
um processo em continuo desenvolvimento, na base das interacdes entre as predisposicoes
genéticas e o ambiente. Esta perspetiva contribui, deste modo, com um novo olhar sobre o papel
das habilidades enquanto fatores determinantes do desempenho, chamando sobretudo a
atencao para a importancia de se pensar no desenvolvimento da expertise enquanto processo
em constante desenvolvimento, desenvolvimento esse que ocorre em contexto e como resposta
ao contexto em que os individuos se inserem. Como contributo para o dominio especifico da

aprendizagem e para a compreensao daquilo que torna um aluno expert, esta perspetiva realca
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sobretudo a necessidade de estar atento a presenca e ao papel das competéncias
metacognitivas no desenvolvimento e na intencionalizacao das aprendizagens, dirigida para um

objetivo especifico.

Por ultimo, a abordagem do desempenho expert apresentada sobretudo através dos
trabalhos de Ericsson (Ericsson & Charness, 1994; Ericsson & Lehmann, 1996; Ericsson et al.,
2009, 2007; Ericsson & Smith, 1991), expde-nos uma abordagem quase puramente ambiental,
na medida em que sera a qualidade e a quantidade da pratica que determinara se um individuo
se torna ou nao expert num determinado dominio. Esta perspetiva rejeita, assim, qualquer
possibilidade de existirem capacidades inatas determinantes do desempenho, assumindo
contudo o papel dos contextos ambientais na promocao de oportunidades para que os individuos
se envolvam nas atividades de pratica, em momentos cruciais do desenvolvimento. Como
contributo desta abordagem para o estudo da exceléncia, destacamos a pertinéncia que podera
ter a recolha de informacdo especifica relativamente a pratica dos individuos no dominio
especifico em que estes manifestam um desempenho superior, quer em termos da sua

quantidade, quer em termos da sua qualidade.

Apesar da riqueza de ideias que as varias abordagens apresentadas trazem para a
reflexdo em torno da definicdo e da compreensdo da exceléncia, antecipam-se varias limitacdes.
Uma primeira, relaciona-se sobretudo com a auséncia de evidéncias empiricas que sustentem
de modo suficientemente claro os argumentos apresentados nos modelos tedricos. A titulo de
exemplo, no caso dos modelos da sobredotacdo e do talento, incidindo estes no argumento
imperativo das capacidades prévias para o desenvolvimento do talento, ndo se demonstra com
suficiente evidéncia que os adultos eminentes foram, necessariamente, criancas com
capacidades inatas, podendo-se, por isso, colocar a hipdtese de terem sido os contextos
educativos a estimular o desenvolvimento dessas competéncias. Por sua vez, os trabalhos em
torno da pratica deliberada e da expertise tém dificuldade em sustentar empiricamente a ideia
de que as pessoas com elevados niveis de desempenho nao terao nenhuma predisposicao inata
(referindo-se apenas caracteristicas muito especificas, como a altura ou a cor dos olhos como

atributos herdados geneticamente).

Por outro lado, identificamos ainda algumas questdes importantes que ficam por explicar
devido as dificuldades inerentes a avaliacdo de mecanismos psicologicos e bioldgicos complexos

que os sustentam. Exemplo disto ¢ a compreensdo do processo de desenvolvimento de
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habilidades cognitivas, como a inteligéncia, ou daquilo que realmente estamos a avaliar, ou a
tentar predizer, com base na avaliacao dessas competéncias cognitivas. Face a esta limitacao,
Sternberg (1998) opta por descentralizar a questdo em torno de relacdes de causalidade entre
fatores cognitivos e fatores relacionados com a pratica (e vice versa), preferindo focar as
questdes em torno das competéncias que podem ser transferidas de uns dominios para outros,
e do como se podem promover as competéncias necessarias ao desenvolvimento da expertise

em diversos dominios especificos.

Pese embora as limitacdes e as divergéncias entre as diversas abordagens, modelos e
autores, podemos encontrar alguns pontos mais “sensiveis” e que todos os autores acabam por
abordar. Concretamente, todos os modelos apresentados mencionam o papel dos fatores
contextuais enquanto aspetos importantes do desenvolvimento, ainda que esta valorizacao
assuma diferentes pesos e fundamentacdes. No caso dos modelos da sobredotacdo, o papel do
meio parece determinante para que as capacidades inatas se possam expressar no
desempenho, agindo como agentes catalisadores ou promotores do talento. No caso dos
modelos de desenvolvimento da expertise apresentados por Sternberg (1998, 1999, 2001a), os
aspetos contextuais parecem relacionar-se sobretudo com aquilo que ¢é avaliado e valorizado em
cada contexto, apresentando-se a aprendizagem como o produto de variaveis do aprendiz, em
interacdo e como resposta a um contexto especifico. Por seu turno, na abordagem do
desempenho expert de Ericsson (Ericsson & Charness, 1994; Ericsson & Lehmann, 1996;
Ericsson et al., 2009, 2007; Ericsson & Smith, 1991), os fatores contextuais parecem fazer a
diferenca na medida em que poderdo ser determinantes, sobretudo em fases precoces do
desenvolvimento, pelo envolvimento dos sujeitos nas atividades de pratica e estimulacéo da
motivacdo para o desenvolvimento da experfise num dominio especifico. De modo similar, a
pratica, parece também constituir um elemento essencial ao desenvolvimento do talento ou da
expertise. O “peso” desta pratica ou deste treino parece contudo assumir um valor crescente
dos modelos da sobredotacao para o modelo de desenvolvimento da expertise e, seguidamente,
para a abordagem do desempenho exper?, parecendo até que esta assume um “peso”
inversamente proporcional ao “peso” atribuido as habilidades para o desenvolvimento da
expertise e do talento. Um outro aspeto que surge de modo transversal a todas estas abordagens
relaciona-se com a componente motivacional necessaria ao envolvimento na pratica. Os modelos
da sobredotacao apresentam-na como um catalisador pessoal, entre outros, que integram o

processo de desenvolvimento do talento (diferencie-se, contudo, neste ponto, a perspetiva de
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Renzulli que vé no fator que designa como compromisso com a tarefa a componente sobre a
qual os contextos ambientais exercem maior influéncia na medida em que promovem ou nao a
motivacdo no aluno para o desenvolvimento do talento). Os modelos de desenvolvimento da
expertise apresentam-na como um elemento central no modelo, diferenciando varios tipos de
motivacao que poderao orientar os sujeitos para o incremento de competéncias e habilidades, e
dirigindo as competéncias metacognitivas, que por sua vez, ativardo o processo de
aprendizagem. Por sua vez, a abordagem do desempenho expert, refere-se a motivacdo como
elemento importante para o envolvimento inicial nas atividades de pratica, enquanto fonte de
prazer, restringindo, contudo, o papel da motivacao, a medida que o sujeito vai avancando no
desenvolvimento da expertise, a vontade de incrementar continuamente o rendimento e nao
necessariamente ao prazer ou a agradabilidade das tarefas a executar. Um ultimo aspeto
comum a todas estas abordagens é o facto de assumirem a possibilidade de as capacidades
serem desenvolvidas, ainda que concetualizem essa transformacao segundo diferentes graus e
diferentes formas, assim como todos sdo unanimes na necessidade de desafios e de feedback

adequado ao proprio nivel de desempenho.

A compreensao do desempenho excelente: Contributos de trabalhos empiricos

Fazendo uma breve analise acerca da investigacdo empirica que tem sido desenvolvida
em torno do alto rendimento, podemos enumerar varios contextos de realizacao representados
nestes trabalhos. Cada uma destas areas apresenta, contudo, diferentes orientacdes tedricas e
metodoldgicas, provavelmente reflexo também das préprias tradicdes de investigacdo dos
respetivos dominios. Tendo em consideracdo a curta historia do estudo da exceléncia e a
constatacdo de que se trata de um tema de interesse transversal, parece-nos pertinente efetuar
algum trabalho de revisao acerca da forma como este tema tem sido estudado e perspetivado
em diferentes dominios, na conviccdo de que a conjugacao de diferentes olhares tedricos e
metodoldgicos podera ser util ao planeamento de um projeto de investigacdo na area da
exceléncia, num contexto especifico de realizacdo. Por questdes de parcimonia, iremos fazer
referéncia apenas a alguns dos trabalhos com contributos interessantes para o estudo da
exceléncia, incluindo o trabalho de Bloom (1985), transversal a varios contextos de realizacao,
assim como a alguns trabalhos de referéncia no contexto da ciéncia e do desporto, dois dos

dominios mais representados na investigacdo empirica na area da exceléncia. Por fim,

42



Capitulo 1 — Aprendizagem e Exceléncia Académica

apresentamos alguns dos trabalhos empiricos relacionados com a exceléncia nos contextos de

aprendizagem.

Development of Talent Project — um estudo transversal a varios contextos de realizacao

Um dos trabalhos classicos no estudo da exceléncia e que veio chamar a atencao
particular para as condicdes ambientais estimulantes do talento foi o Development of Talent
Project, levado a cabo por Bloom (1985). Reunindo 120 participantes das areas da arte (musica
e escultura), desporto (natacdo e ténis) e ciéncia (matematica e neurologia), selecionados na
base dos seus elevados niveis de desempenho, os autores do estudo procuraram regularidades
ou padrdes nas historias desenvolvimentais e educacionais dos sujeitos com manifestacdes de
talento nos respetivos dominios. Para tal, recorreram a entrevistas semiestruturadas, que
permitissem explorar e compreender 0os processos desenvolvimentais e educativos que foram
importantes para que estes participantes alcancassem elevados niveis de desempenho nos
respetivos dominios. Ainda que assumindo esta metodologia de recolha de dados como
imperfeita, pelo facto de nos limitar sempre aquilo que os sujeitos serdo capazes de evocar
relativamente aos seus percursos desenvolvimentais, Sosniak (2006) refere que o recurso as
entrevistas semiestruturadas permite abranger uma perspetiva de longo prazo do
desenvolvimento da expertise, chamando a atencao para novas oportunidades de investigacao e
desafiando por vezes as préprias orientacdes dos investigadores com tempo ou focos de dados
mais limitados. Acima de tudo, o balanco sobre a metodologia utilizada neste trabalho parece
reforcar a importancia da valorizacdo de uma perspetiva de recolha de informacao centrada no

proprio sujeito e na sua propria historia desenvolvimental.

Em sintese dos resultados obtidos, e como aspeto transversal aos varios contextos de
realizacdo estudados, Bloom (1985) identificou varias fases do desenvolvimento do talento,
descrevendo a fase inicial do desenvolvimento do talento como sendo inicialmente encarada
pelos sujeitos, ainda na fase da infancia, como um processo divertido e recreativo. Esta fase é
seguida por uma longa sequéncia de atividades de aprendizagem, com elevados standards,
muito tempo e trabalho intensivo. Por fim, o autor identifica experiéncias de aprendizagem que
reforcam a dedicacao a atividade, tornando-a, eventualmente, uma combinacdo de trabalho e
diversdo (uma ocupacdo, uma vocacao ou uma carreira para a vida). O ambiente familiar é

caracterizado por uma “ética de trabalho”, que apela continuamente a necessidade de os
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individuos fazerem sempre o seu melhor. Estes valores complementam-se mais tarde com o
direcionamento para a aprendizagem e participacdo no dominio especifico escolhido. Os pais
sao descritos como fortes encorajadores do desenvolvimento dos filhos num dominio especifico
de talento, realcando-se a ideia de que ninguém atinge os seus limites maximos de
aprendizagem por si sO; a familia e os professores sao considerados cruciais em todo o percurso
de desenvolvimento da exceléncia. Bloom (1985) encontrou, ainda, evidéncia para o facto de o
rendimento e 0 progresso aumentarem significativamente de complexidade e dificuldade ao
longo de mais de uma década, sendo este um requisito para se manter o comprometimento

com um dominio especifico de talento.

Numa reflexao recente, apresentada por Sosniak (2006), a autora, com participacdo ativa
no Projeto de Desenvolvimento do Talento, referiu que a expetativa inicial dos investigadores
responsaveis era de encontrar, no contexto ambiental destes participantes, esforcos no sentido
de um estimulo intencional para o trabalho especifico, como resposta a manifestacdo de um
talento especifico, desde as fases precoces do desenvolvimento. Porém, aquilo que foi
identificado foi um clima de encorajamento e suporte na aprendizagem, antes mesmo de estes
individuos serem identificados como tendo algum tipo de talento especial. A medida que ia
aumentando o tempo e interesse no dominio especifico, esse encorajamento e suporte eram
reforcados, estimulando continuamente o desenvolvimento do talento. Como afirmou Bloom, “we
were looking for exceptional kids and what we found were exceptional conditions” (Sosniak,
2003, 2006), o que expressa, com alguma clareza, aquilo que foram as principais conclusdes

deste trabalho.

A Ciéncia e o estudo dos individuos eminentes

A area da ciéncia parece representar um dos primeiros dominios com estudos realizados
em torno dos individuos eminentes. Um dos trabalhos mais classicos nesta area, e que veio
questionar o peso real das capacidades intelectuais enquanto fator explicativo dos desempenhos
excelentes, foi desenvolvido por Anne Roe (1953). Selecionando um conjunto de cientistas com
base em critérios definidos por pares, a autora verificou que estes se diferenciavam dos colegas
nao eminentes pela sua capacidade de concentracao e de trabalho, e nao pelo pelas suas
capacidades intelectuais, que se situavam na média dos individuos com o mesmo nivel de

formacdo académica ou, nalguns casos, abaixo dessa média. Dean Simonton é outro nome
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notavel na area da ciéncia, ja com alguma histdria nao sé no estudo de cientistas eminentes
(e.g., Simonton, 1984, 1988, 1991, 2006, 2008), mas também na producdo criativa (e.g.,
Simonton, 1977, 1989, 1997, 2000, 2003, 2009). Este autor destacou-se também pela sua
abordagem metodolégica historiométrica (Simonton, 1999a, 2006b), que consiste na extracao
de dados historicos quantitativos indiretos de individuos eminentes, incluindo a analise de
conteudo a documentos e produtos, com base em hipoteses nomotéticas, isto &, procurando
regularidades entre os casos. Numa sintese da perspetiva de Simonton (1999, 2001) decorrente
de um vasto numero de trabalhos e publicacdes, a sua posicdo, face ao desenvolvimento do
talento assenta num processo multidimensional, multiplicativo e dinamico. Multidimensional, na
medida em que considera necessaria a combinacao de varios tracos genéticos, para que um
talento se possa manifestar, variando essa combinacdo em funcdo do dominio especifico de
manifestacdo e da propria complexidade desse dominio. Multiplicativo, pelo facto de considerar
que a auséncia de um traco especifico importante podera comprometer a manifestacdo do
talento nesse dominio especifico, sendo contudo possivel diferentes combinacdes para a
manifestacdo do mesmo talento. Dindmico, uma vez que a manifestacdo do talento ndo se trata
de um processo estatico, podendo manifestar-se em diferentes momentos da vida, variando de

sujeito para sujeito, e podendo mudar ou mesmo perder-se ao longo do tempo.

Em termos de caracteristicas concretas para a produtividade e criatividade na ciéncia,
Simonton (2003) aponta, para além das capacidades cognitivas, as caracteristicas de
personalidade, a extensa pratica e envolvimento intensivo na area e a motivacao intrinseca, que,
interagindo conjuntamente, permitirdo o alcance de desempenhos elevados na area. No
panorama da investigacdo nacional em torno da exceléncia nesta area, € possivel encontrar o
trabalho de doutoramento de (Araujo, 2010; Aratjo, Almeida, & Cruz, 2007; Araujo, Cruz, &
Almeida, 2009), cujo objetivo consistiu em conhecer e compreender 0S percursos e
caracteristicas psicoldgicas de 6 cientistas e 4 bailarinos identificados por um painel de experts
nos respetivos dominios. Tratou-se de um estudo de caso multiplo, com recurso a entrevista
como principal método de recolha de dados. Os resultados obtidos nesta tese apontam para a
integracdao de dimensdes contextuais e pessoais, salientando-se as caracteristicas da
personalidade, a necessidade de treino intensivo e pratica deliberada, a importancia de
experiéncias otimas e de pessoas significativas. A autora salienta, ainda, a presenca de um
conjunto de competéncias e estratégias fundamentais no processo de desenvolvimento e

manifestacdo do desempenho superior, nomeadamente as estratégias de coping e regulacao
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emocional e o comprometimento com a tarefa. Por ultimo, é apontada a variabilidade individual
no desenvolvimento de um percurso de exceléncia e a singularidade associada aos

desempenhos.

A Psicologia do Desporto e o estudo do alfo rendimento

Na Psicologia do Desporto, é possivel verificar um esforco crescente, por parte da
comunidade cientifica, na procura das caracteristicas psicologicas de atletas de alto rendimento
de diversas modalidades (Matos, Cruz, & Almeida, 2011). Reflexo disto é, por exemplo, a
dedicacdo de dois numeros especiais a Psicologia da Exceléncia na revista Journal of Applied
Sport Psychology em 2002. Encontramos também alguns autores com contributos ao nivel
metodoldgico no estudo da exceléncia. Exemplo disto é Jean Coté, que apresenta um modelo de
entrevista retrospetiva Util para a exploracao de aspetos desenvolvimentais que se relacionam
com a aquisicao de elevados niveis de desempenho no desporto (Coté, Ericsson, & Law, 2005),
assim como um conjunto de guidelines de organizacao e interpretacdo de informacédo qualitativa
nado estruturada (Coté, Salmela, Baria, & Russell, 1993). Influenciado pelos modelos da expertise
e da pratica deliberada de Ericsson (Ericsson & Lehmann, 1996; Ericsson & Smith, 1991;
Williams & Ericsson, 2005), publicou, mais recentemente, em colaboracdo com outros autores,
0 método dos diarios, que permite recolher informacado especifica relacionada com as atividades
desenvolvidas, como o tempo, a frequéncia e os contextos em que os sujeitos exercitam as suas
atividades diarias. Esta metodologia tem sido alias recorrentemente utilizada na area do desporto
por outros autores (Hodges, Kerr, Starkes, Weir, & Nananidou, 2004; Starkes, Deakin, Allard,
Hodges, & Hayes, 1996), e, mais recentemente, no dominio da educacao (Nandagopal, 2006;
Zimmerman, 2008). Um outro contributo deste autor relaciona-se com o papel que atribui aos
contextos envolventes na compreensdao do alto rendimento, nomeadamente de outros
significativos, como a familia (Cété, 1999; Coté & Hay, 2002) e os treinadores, descrevendo
modelos de organizacdo especificos de atividades de treino desenvolvidos por treinadores
experts (Coté & Salmela, 1996; Cété, Salmela, Trudel, Baria, & Russell, 1995; Erickson, Céte, &
Fraser-Thomas, 2007; Mallett & Coté, 2006).

Daniel Gould & outro nome sonante na area da Psicologia do Desporto, tendo este um
vasto numero de publicacdes em torno das caracteristicas psicoldgicas de atletas de elite em

varias modalidades desportivas (e.g., Cruz, 1994, 1996; Cruz & Caseiro, 1997; Gould, 20023,
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2002b; Gould, Dieffenbach, & Moffett, 2001, 2002; Gould & Maynard, 2009; Gould, Weiss, &
Weinberg, 1981; Taylor, Gould, & Rolo, 2008). A sintese dos seus trabalhos permite identificar
varios aspetos que caracterizam os atletas de exceléncia: a autorregulacdao e regulacao
emocional; autoconfianca, capacidade de atencdo e concentracdo, determinacdo e
comprometimento; discurso interno e visualizacdo mental positiva; competéncias e recursos
psicolégicos de confronto com as situacdes de competicdo; desenvolvimento de planos mentais;
formulacdo de objetivos e preparacdo mental; estratégias de controlo do pensamento;
perfecionismo adaptativo; tendéncia disposicional para a esperanca; e, elevada orientacao para o
otimismo. Em termos metodologicos, este autor combina o uso de entrevistas com inventarios
de autorrelato de competéncias psicologicas consideradas importantes para o rendimento

desportivo (e.g., Gould et al., 2002; Taylor et al., 2008).

No contexto da investigacdo nacional no desporto, e partindo da revisao de trabalhos
efetuada por Miranda e Almeida (2010) até entdo, é possivel identificar 3 dissertacdes de
mestrado nesta area e 3 teses de doutoramento. Relativamente aos temas abrangidos, centram-
se, de um modo geral, em torno da exceléncia profissional na area do desporto, incluindo os
treinadores, e em torno dos percursos e perfis de exceléncia de atletas. Mais recentemente,
Matos (2011) publicou a sua tese de doutoramento em torno do delineamento da “arquitectura
psicolégica” de atletas de elite. Recorrendo a 18 participantes, atletas com desempenhos
desportivos excecionais em modalidades coletivas e individuais, a autora utilizou uma
metodologia mista, combinando entrevistas semiestruturadas, com instrumentos de autorrelato e
diarios retrospetivos semanais. Entre os fatores externos e internos considerados relevantes para
a explicacdo dos desempenhos excelentes, Matos (2011) destaca as caracteristicas e
processos/competéncias de natureza emocional e psicolégica e os fatores da pratica,
considerando a necessidade de ponderacao de diferentes fatores e abordagens conceptuais para

a compreensao do elevado desempenho desportivo.

O estudo da expertise nos contextos de aprendizagem

Um dos principais trabalhos de referéncia para quem pretende compreender o
desenvolvimento do talento é o Study of Mathematically Precocious Youth (SMPY), implementado
por Julian Stanley em 1971, continuado por Lubinski e Benbow, com varios outros

colaboradores e com origem a um vasto numero de publicacdes de elevado interesse para o
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estudo da exceléncia (e.g., Bleske-Rechek, Lubinski, & Benbow, 2004; Lubinski & Benbow,
2000, 2006; Lubinski, Benbow, & Ryan, 1995; Lubinski, Benbow, Shea, Eftekhari-Sanjani, &
Halvorson, 2001; Lubinski, Benbow, Webb, & Bleske-rechek, 2006; Lubinski, Webb, Morelock, &
Benbow, 2001; Muratori et al., 2006). Tendo acompanhado longitudinalmente 320
participantes, que foram selecionados nas idades entre os 12 e os 13 anos na base do
desempenho excecionalmente elevado nas provas SAT (provas padronizadas de avaliacdo do
raciocinio verbal e matematico para o acesso ao ensino superior), os investigadores responsaveis
por este trabalho retiraram bastantes contribuicdes nao apenas para a identificacdo e
compreensao de fatores associados ao desenvolvimento da exceléncia, como também para a
organizacao de modelos tedricos explicativos e orientadores daquilo que devera ser a intervencao

educativa junto de alunos com manifestacdes de talento excecional.

Um dos contributos mais interessantes deste trabalho relaciona-se com a associacao
demonstrada entre o tipo de experiéncias educativas ao longo do percurso formativo e os ganhos
obtidos em termos de rendimento e de exploracdo de interesses. Em primeiro lugar, os autores
verificaram que o processo de desenvolvimento do talento comeca desde uma fase precoce do
desenvolvimento, tendendo a manter-se ao longo do tempo. Para além disso, o desenvolvimento
de competéncias excecionais no dominio cientifico requer, ndo apenas caracteristicas pessoais
especificas, mas também um conjunto de oportunidades educativas especificas, ocorrendo de
forma similar entre rapazes e raparigas. No estudo de follow-up conduzido por Swiatek e Benbow
(1991), dez anos depois da identificacdo dos participantes, verificou-se que os alunos que
beneficiaram de uma aceleracado no curriculo da matematica (designado pelos autores de “fast-
paced mathematics classes”), medida implementada com o propédsito de desafiar os alunos
identificados e provocar ou manter o interesse pela matematica ou ciéncias até ao momento de
entrada na universidade, cerca de 10 e 20 anos mais tarde, estavam duas vezes mais
representados em carreiras relacionadas com a matematica ou ciéncia face aos que nao tinham
beneficiado da mesma medida. Para além disso, quando questionados, com a idade de 33 anos,
70% dos participantes que tiveram oportunidades de frequentar programas de aceleracao
(“advanced placement program”), alcancaram um grau de formacdo avancado (mestrado ou
grau superior), face a 43% de participantes que nao beneficiaram da mesma oportunidade, tendo
inclusivamente referido estas como as suas experiéncias de aprendizagem preferidas. Estes
dados vém deste modo comprovar que, o facto de os alunos serem desafiados intelectualmente

através de oportunidades na area correspondente aos interesses e capacidades, respondendo as
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suas necessidades especificas individuais, aumenta a probabilidade de estes se encontrarem
numa carreira relacionada com essa area duas décadas depois. Como referem Bleske-Rechek e
colaboradores (2004), o envolvimento em programas especificos de estimulacdo pode, assim,
constituir um preditor positivo do sucesso educativo, assim como da futura satisfacéo

profissional.

A revisdo dos dados recolhidos ao longo dos anos levaram Lubinski e Benbow (2000) a
desenvolver um modelo teodrico permitindo organizar a informacao recolhida e, simultaneamente,
desenvolver um modelo de aconselhamento psicolégico que fomentasse o desenvolvimento
intelectual e bem-estar mental. Para tal, os autores retomaram a 7WA - Theory of Work
Adjustment de Dawis (Dawis, Brown, & Lent, 2005; Dawis & Lofquist, 1984), que defende que o
desenvolvimento o6timo ocorre quando as necessidades do sujeito sdo satisfeitas e as suas
capacidades sdo desafiadas. A titulo de exemplo, os cursos de engenharia tenderdo a atrair
sujeitos com potencialidades na visualizacdo espacial e no raciocinio quantitativo, enquanto os
cursos das areas humanisticas tendem a atrair sujeitos com potencialidades ao nivel verbal. Esta
teoria coloca igual énfase na avaliacdo da pessoa e do ambiente, considerando que os individuos
bem ajustados serdo aqueles em que a constelacdo de capacidades e preferéncias corresponde
aos requisitos e recompensas dos ambientes educacionais ou profissionais em que estdo
inseridos. Outro modelo teorico a que os autores recorreram foi a PPIK Theory — Process,
Personality, Interests and Knowledge de Ackerman (1996), que integra as aptiddes (enquanto
processos), a personalidade e os interesses na conceptualizacdo da aquisicdo do conhecimento
e competéncias. Os atributos de personalidade e os interesses permitem desenvolver as
estruturas de conhecimento em diferentes dominios (por exemplo, area de Humanidades ou
area de Ciéncias). A inteligéncia, enquanto processo, determina a complexidade do
conhecimento assimilado, referindo-se as competéncias, destrezas e informacdes necessarias
em areas especificas de realizacdo. Segundo este modelo, as competéncias e as estruturas de
conhecimento adquirido dependem das capacidades cognitivas, dos interesses e da
personalidade. Relativamente as escolhas vocacionais, esta teoria defende que os alunos que se
destacam pela exceléncia tendem a descobrir mais cedo, investindo mais tempo no dominio da
escolha efetuada. As aptiddes parecem deste modo determinar a probabilidade de sucesso
numa tarefa de um dominio especifico, enquanto os interesses determinam a motivacdo para
investir na tarefa. O sucesso no desempenho de determinadas tarefas conduz ao aumento do

interesse e conhecimento no respetivo dominio. Desta forma, os interesses e as aptidoes
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parecem determinar, em conjunto, a orientacao e o sucesso nos dominios do conhecimento em
causa. Quer a TWA quer a PPIK Theory procuram explicar as diferencas individuais ao longo do
desenvolvimento, considerando que aquilo que distingue os sujeitos excecionais nao sera tanto
0s seus comportamentos por si mas a intensidade desses mesmos comportamentos. Desta
forma, utilizam conceitos como a capacidade de trabalho, a diligéncia, a perseveranca e o zelo
para caracterizar aquilo que distingue este tipo de individuos. De um modo geral, a ideia que nos
traz a conjugacao destas duas teorias € a de que os alunos colocados em ambientes de
aprendizagem e de trabalho correspondentes com as suas caracteristicas pessoais estao
propensos a experienciar mais situacdes de reforco e menos situacdes aversivas, como o
aborrecimento. Estes ambientes encorajam o desenvolvimento maximal positivo e oferecem

experiéncias de bem-estar, atenuando a probabilidade de ocorréncia de experiéncias negativas.

Um dos dominios em que a investigacdao na area da exceléncia nos contextos de
aprendizagem se tem desenvolvido nos ultimos anos é o dominio da expertise. Dando
continuidade aos trabalhos desenvolvidos por Ericsson e seus colaboradores (Ericsson &
Charness, 1994; Ericsson et al., 1993; Ericsson & Lehmann, 1996; Ericsson & Smith, 1991), e
articulando com a sua longa experiéncia de pesquisa em torno dos processos autorregulatorios
da aprendizagem (Zimmerman, 1998; Zimmerman & Kitsantas, 1997; Zimmerman & Schunk,
2001), Zimmerman comecou recentemente a publicar alguns trabalhos em torno dos processos
cognitivos associados ao desenvolvimento da expertise (Cleary & Zimmerman, 2000; Kitsantas &
Zimmerman, 2002; Zimmerman, 2002, 2006; Zimmerman & Ferrari, 2002). Estes estudos
focam-se essencialmente em torno das diferencas em termos de competéncias e de estratégias
de autorregulacao entre experts e novices, representando deste modo uma linha de trabalhos
que vem contrapor a investigacdo mais centrada em torno das variaveis cognitivas. Como refere
Nandagopal (2006), embora seja reconhecida a associacao entre os testes de inteligéncia e
importantes medidas de rendimento dos alunos no momento de acesso ao ensino superior —
nomeadamente o Scholastic Achievement Test (SAT) - (Barnes, 2002; Brodnick & Ree, 1995;
Frey & Detterman, 2004) -, também é possivel encontrar alguns trabalhos que demonstram que
os resultados nas provas SA7 podem também ser melhorados com a pratica (Nijenhuis, Voskuijl,
& Schijve, 2001), a instrucdo (DerSimonian & Laird, 1983) e o envolvimento em cursos
especificos (Brody & Benbow, 1990). Acrescentamos a isto o reconhecimento da diminuicdo do
poder preditivo dos testes de inteligéncia a medida que os alunos vao avancando na

escolaridade (G. Lemos, Almeida, Guisande, & Primi, 2008) e a limitacao deste valor para a
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explicacdo dos desempenhos excelentes na universidade (Trost, 2000). Estas evidéncias
permitem assim, por um lado, questionar a ideia de que os resultados neste tipo de provas
refletem uma capacidade estatica (Nandagopal, 2006) e, por outro lado, antever a possibilidade
de existirem aspetos especificos relacionados com a pratica dos sujeitos que interferem no

desempenho escolar.

Em termos metodologicos, os procedimentos que encontramos na investigacao em torno
das estratégias de estudo no desenvolvimento da expertise na aprendizagem, sao, usualmente, a
aplicacdo de questionarios relativos as estratégias de estudo utilizadas (Nandagopal, 2006;
Plant, Ericsson, Hill, & Asberg, 2004), entrevistas estruturadas (Nandagopal, 2006; Zimmerman
& Ferrari, 2002; Zimmerman & Martinez-pons, 1988) e diarios (Nandagopal, 2006; Plant et al.,

2004), surgindo por vezes a combinacdo dos varios instrumentos.

Sintetizando alguns dos principais resultados dos trabalhos desenvolvidos no contexto
escolar, os alunos com melhor rendimento parecem utilizar um padrao mais amplo e frequente
de técnicas autorregulatorias face aos alunos com baixo rendimento (Nandagopal, 2006;
Zimmerman & Ferrari, 2002). Esta diferenca reporta-se, ndo apenas a quantidade, mas
sobretudo a qualidade da autorregulacdo (Plant et al., 2004), verificando-se que os experts se
diferenciam na aplicacdo do conhecimento em momentos cruciais do desempenho na
aprendizagem, nomeadamente na capacidade de correcdo de défices especificos na técnica. Por
outro lado, os novices parecem falhar mais no envolvimento premeditado de elevada qualidade,
autorregulando a aprendizagem reactivamente. Isto contrasta com o perfil autorregulado dos
experts, que apresentam niveis elevados de automotivacdo, definem objetivos hierarquicamente
para si proprios, combinando ainda metas ao longo do processo com metas centradas nos
resultados e observando os seus efeitos. Os experfs demonstram ainda avaliar o seu
desempenho em funcédo dos seus objetivos pessoais, mais do que em relacdo ao desempenho
dos outros e associam os seus niveis de desempenho mais as estratégias ou métodos usados do
que a sua capacidade. Isto conduz a um aumento da satisfacdo pessoal com os proprios
progressos na aprendizagem, desenvolvendo esforcos para a melhoria continua do desempenho.
Conjuntamente, estas autorreagdes enfatizam varias crencas automotivacionais nos experts,
como a autoeficacia, as expectativas de resultado, a orientacdo para objetivos de aprendizagem
e 0 interesse intrinseco. De salientar que os processos autorregulatorios nos alunos excelentes

parecem ter um papel importante depois de o aluno adquirir mestria suficiente num dominio

51



Capitulo 1 — Aprendizagem e Exceléncia Académica

especifico, permitindo desenvolver representacdes mentais mais sofisticadas mediante o estudo

e a pratica (Zimmerman, 2006).

Podemos também encontrar alguns trabalhos especificos sobre a pratica deliberada
aplicada a educacdo médica, que apontam, de um modo geral, para um aumento significativo
das competéncias adquiridas e do desempenho obtido pelos estudantes quando confrontados
com curriculos que se baseiam nos principios da pratica deliberada (Issenberg et al., 2002;
Mcgaghie, Issenberg, Petrusa, & Scalese, 2006; Moulaert, Verwijnen, Rikers, & Sherpbier, 2004;
Wayne et al.,, 2008). Estes trabalhos correspondem portanto a relatos de avaliacdes de
conhecimentos especificos (medidas pré e pds-teste), recolhidos antes e apos as atividades de
treino, normalmente ocorridas em contextos de simulacdo da pratica médica. De facto, o
desenho de atividades altamente estruturadas, em ambientes de simulacdo e com atribuicéo de
feedback continuo aos alunos, parece constituir uma pratica cada vez mais frequente na
formacado de médicos, pelas oportunidades de pratica deliberada e segura que proporcionam,

refletindo-se isto no desenvolvimento de competéncias especificas nesta area.

Ainda no contexto relacionado com a aprendizagem, podemos encontrar trabalhos mais
dispersos em torno dos giffeds, ou, como frequentemente designados ainda, Aigh achivers, e
que exploram varios aspetos especificos que se relacionam sobretudo com os contextos
educativos dos sobredotados. No dominio especifico da investigacdo em torno da sobredotacao e
da educacdo na sobredotacdo, Dai, Swanson e Cheng (2011) apresentaram recentemente uma
revisao dos trabalhos empiricos publicados ao longo da ultima década. Numa breve sintese
desta revisdo, os quatro tdpicos com mais publicacdes indicam uma tendéncia geral para o foco
em torno de questdes mais praticas: a promocao da criatividade, a abordagem ao
subrendimento (underachievement) e aos aspetos socioemocionais e, por ultimo, a analise de
meios alternativos a identificacdo na sobredotacado. Identificaram ainda, de modo geral, novas
direcoes na investigacdo empirica, como abordagens distintas ao talento e ao desenvolvimento
do talento e o papel da motivacdo e da autorregulacao no desenvolvimento dos sobredotados.
Contudo, chamam a atencdo para a auséncia de uma tendéncia sistematicamente coordenada
nestes trabalhos, assumindo-se, por conseguinte, alguma dispersao no tipo de trabalhos
publicados neste dominio. Relativamente as opcdes metodoldgicas realizadas neste dominio de
investigacdo, os autores verificaram ainda um predominio da investigacdo quantitativa. Num total
de 894 trabalhos identificados como quantitativos, estes subdividem-se em estudos

experimentais (86), estudos descritivos-comparativos (279), correlacionais (357), longitudinais
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(42) e exploratérios (130). Dai, Swanson e Cheng (2011) realcam, contudo, a tendéncia
crescente dos trabalhos qualitativos, descrevendo-os como sendo mais sensiveis aos contextos
sociais e educativos, e, também, mais orientados para a educacdo. Concretizando esta ideia, os
autores referem: “(...)qualitative research has emerged as a new mode of investigation, largely
because it affords an up-close look at individual students and school and home sifuations
rather than being purely based on remotely fashioned “universal” constructs” (p.136). Em
termos de publicacdes com recurso a metodologia qualitativa, os autores identificaram entdo um
total de 304 trabalhos, incluindo trabalhos mistos (36), com recurso a entrevista (115), estudos

de caso (142), observacao (40) e narrativos (7).

Reforcando esta tendéncia para a valorizacdo da importancia dos trabalhos qualitativos
para a compreensao do desenvolvimento do talento, Coleman, Guo e Dabbs (2007) publicaram
uma analise critica da investigacao qualitativa realizada no dominio da educacdo na
sobredotacdo, avaliando os trabalhos publicados entre 1985 e 2003. As suas conclusdes vao
essencialmente no sentido de que a investigacdo ndo tem considerado suficientemente a
perspetiva do proprio individuo no desenvolvimento do talento, uma vez que a maior parte dos
estudos na area consideram apenas uma perspetiva “de fora” e, portanto, limitada. Esta ideia
surge alias corroborada por alguns autores de referéncia no dominio da sobredotacdo, como
Freeman (1998), que descreve a crianca sobredotada como sendo Unica e, por conseguinte, ndo
podendo ser comparada, apelando assim a importancia de se atender a singularidade destes

Casos.

No que concerne a investigacao nacional na area da sobredotacao, Miranda e Almeida
(2010) identificaram, até ao momento da revisao efetuada, 21 dissertacdes de mestrado e 5
teses de doutoramento. Quanto as tematicas abrangidas, e sumariando este conjunto de
trabalhos, identificamos as questdes relacionadas com a caracterizacdo e identificacdo dos
sobredotados, as medidas de aceleracdo/antecipacao de entradas na escola, intervencao
psicoeducativa, avaliacao psicolégica dos sobredotados, qualidade de vida e desenvolvimento
social e, por ultimo, as percecdes dos agentes educativos relativamente a sobredotacao. Na area
especifica da exceléncia em contextos de aprendizagem, identificamos ainda 2 dissertacdes de
mestrado, associadas a compreensao dos fatores compreensivos do desempenho superior em
alunos universitarios. Estes dois trabalhos académicos foram desenvolvidos com alunos de
engenharia, apontando os seus resultados para a presenca de um conjunto de fatores pessoais e

contextuais ao longo do percurso destes alunos. Como aspetos predominantes da pratica,
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destacam-se as competéncias de autorregulacao, uma atitude de envolvimento e persisténcia na

tarefa (Castro, 2008; Monteiro, 2007; Monteiro, Castro, Aimeida, & Cruz, 2009).

Reflexdes para o estudo empirico da exceléncia

Efetuando uma breve sintese reflexiva sobre a revisdo da investigacdo empirica
apresentada neste trabalho, podemos, em primeiro lugar, realcar a transversalidade do tema da
exceléncia a varios contextos de realizacdo, apesar das reconhecidas especificidades de cada
dominio; ndo apenas enquanto tematica de interesse a varias areas, mas também da inferéncia
gue nos parece possivel tecer de uns contextos para os outros, quer ao nivel de metodologias
utilizadas, quer ao nivel dos proprios resultados obtidos. Relativamente as metodologias, €
possivel identificar um conjunto variado de procedimentos e instrumentos utilizados pelos
diversos autores. Os produtos obtidos surgem, nas varias areas, como importantes medidas nao
apenas para a identificacdo dos participantes a integrar nos estudos, mas também como
medidas de comparacao de grupos de rendimento (frequentes nas abordagens da expertise), ou
de avaliacdo do progresso de rendimento ao longo do tempo (estudos de pré e pos-teste ou
estudos longitudinais). Por outro lado, identificamos também, por parte de varios autores, a
valorizacdo de metodologias mais qualitativas, incluindo o recurso as entrevistas, pela
abordagem privilegiada a perspetiva dos proprios participantes, enquanto “relatores” das suas
proprias historias de vida. Esta opcao metodologica vai ao encontro do interesse dos
investigadores por uma perspetiva mais exploratoria do fenomeno, mantendo-se, por
conseguinte, uma abertura a novidade em termos de recolha de informacdo e, sobretudo, a

singularidade de cada caso.

Um segundo aspeto emergente da analise destes trabalhos relaciona-se com os resultados
recolhidos. Ainda que ndo nos seja possivel neste contexto uma descricdo exaustiva de todos,
podemos identificar, sobretudo a partir dos trabalhos desenvolvidos com amostras mais
significativas de participantes (SMPY e Development of Talent Project), o peso que 0s contextos
parecem exercer no desenvolvimento do talento em varias areas, desde as fases mais precoces.
Mantendo-se como uma questdo ainda muito controversa, surge ainda o papel efetivo das
capacidades individuais para a manifestacdo do talento e para a manutencdo de elevados
desempenhos, parecendo este um aspeto menos “provado” empiricamente. Aquilo que parece

porém mais claro é que, quando nos situamos num contexto mais exigente, como por exemplo o
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ensino superior, ou no dominio da investigacao cientifica, as habilidades individuais (neste caso,
as habilidades cognitivas) ndo manifestam expressividade suficiente para diferenciar os
individuos em funcao do seu rendimento. Os resultados deste conjunto de trabalhos refletem,
em suma, uma variedade de fatores pessoais e contextuais, ainda que a complexidade inerente
a interacao entre 0s mesmos permaneca como um aspeto menos elucidado na investigacao

empirica.

Sintese final

Ao longo deste capitulo procuramos rever a literatura que permite ancorar a nossa
tematica de investigacao, recorrendo, numa primeira parte, a uma linha de investigacdo ja
bastante desenvolvida, que é a aprendizagem e o rendimento académico e respetivos processos
cognitivos, motivacionais e de personalidade que a estes se associam. Numa segunda parte,
procuramos contextualizar a tematica da exceléncia ao nivel da sua conceptualizacdo tedrica,
dando conta da dificuldade na definicdo e operacionalizacdo do conceito. Apresentamos ainda os
primeiros desenvolvimentos empiricos realizados até a atualidade em diversos contextos de

realizacao e, especificamente, no contexto da aprendizagem.

Ainda que, de um modo geral, cada uma destas duas linhas de investigacdo nao tenha
assumido os mesmos pontos de partida, é possivel identificar uma aproximacao subtil entre as
mesmas, na medida em que o estudo da exceléncia na aprendizagem acaba necessariamente
por ter que integrar o conhecimento ja significativamente desenvolvido precedentemente.
Concretamente, o desenvolvimento em torno do estudo da experfise acaba por incorporar
importantes conceitos relacionados com a autorregulacdo da aprendizagem, assim como 0s
varios autores no estudo da exceléncia acabam por ir buscar importantes conhecimentos a
investigacdo anterior na area da motivacdo e da personalidade, procurando aplica-la ao estudo
dos desempenhos superiores. Reflexo claro desta tendéncia é a identificacdo de investigadores
qgue comecam a aplicar os seus conhecimentos, teorias e modelos a conceitos relacionados com
a exceléncia. Exemplo disto é Sternberg, reconhecido autor na area da inteligéncia a comecar a
interessar-se e a publicar sobre temas da expertise e da sabedoria, ou de Zimmerman, com
varios trabalhos de mérito na area da autorregulacdo, que comeca agora a integrar 0s seus

modelos com os da pratica deliberada e do desempenho expert.
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Podemos ainda destacar algumas conclusdes comuns que emergiram da confrontacéo da
literatura na area da aprendizagem e rendimento com a literatura na area da exceléncia. Em
primeiro lugar, é evidente a complexidade de fatores que parecem subjacentes quer aos
processos de aprendizagem, quer ao desempenho excelente. Neste sentido, varios sdo os
autores que apelam a necessidade da uma integracdo multifatorial no planeamento dos
procedimentos empiricos para a investigacao em cada um destes dominios. Tal como acontece
com a grande parte dos processos psicologicos, a compreensao da exceléncia em contextos de
aprendizagem parece implicar a integracao de varias dimensdes. Neste caso, importa
compreender melhor como os sujeitos agem na pratica, o que os orienta e mantém motivados
nessa mesma pratica e quais as caracteristicas de personalidade que sustentam ou interagem
com estes fatores mais situacionais; e, para além disso, como interagem estes fatores pessoais
entre si e com as variaveis mais contextuais. Por outro lado, sobressai também desta revisdo
uma dimensao desenvolvimental importante inerente a aprendizagem e sobretudo a exceléncia,
gue permanece ainda pouco clara, nomeadamente a questdo do rendimento superior como
sendo um fendmeno estavel e que, uma vez “adquirido”, permanece a longo da vida, ou se, pelo
contrario, os desempenhos superiores estarao mais dependentes e vulneraveis a algum tipo de

fatores pessoais ou contextuais, podendo por isso “perder-se” com o tempo.

Um outro aspeto, ainda, relaciona-se com as singularidades subjacentes a aprendizagem
e a exceléncia. O panorama tedrico aponta para que diferentes individuos poderdo orientar-se
por diferentes motivacdes, podendo até essas motivacdes variar ao longo do tempo no mesmo
individuo. Também da literatura sobre o desempenho superior emergiram alguns indicadores de
que podera haver varios caminhos para a exceléncia, ndo se encontrando uma “férmula unica
universal” explicativa do rendimento excelente. Isto alerta-nos para a necessidade de, mesmo
procurando fatores comuns e “explicacdes” para o fendmeno, procurar respeitar a aparente

singularidade do mesmo.
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Introducao

A revisdo teorica apresentada ao longo do primeiro capitulo permite-nos dar conta de
alguma diversidade em termos de procedimentos metodoldgicos seguidos na investigacdo em
torno da aprendizagem e rendimento, e em torno da exceléncia e do desempenho superior.
Diferentes opcdes podem ser seguidas, variando estas também em funcdo dos proprios
objetivos, questdes e contextos de investigacao, e das proprias posicdes dos investigadores

relativamente aos varios paradigmas de investigacao possiveis.

Este capitulo apresenta as opcdes metodologicas seguidas na realizacdo do estudo
empirico, enquadrando os objetivos e questdes do estudo, o design de investigacao, o processo
de identificacdo e selecdo dos participantes, os procedimentos éticos e de fidelidade e validade
do estudo, assim como a descricao detalhada dos procedimentos metodoldgicos adotados quer

para a parte qualitativa, quer para a parte quantitativa deste trabalho.
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Objetivos e questoes do estudo

Este projeto de investigacdao enquadrou-se no seguimento da nossa dissertacao de
mestrado (Monteiro, 2007), procurando aprofundar alguns dos aspetos que se afiguraram como
mais relevantes e merecedores de uma maior atencdo em diversos trabalhos de investigacao.
Sendo este um estudo orientado teoricamente, partindo da literatura ja existente para a
exploracao e analise dos nossos dados, contemplamos neste trabalho a diversidade de fatores
que tém sido apontados como relevantes para a compreensao da exceléncia em diversos
contextos de realizacao e, particularmente, no contexto académico. A revisdo tedrica permite dar
conta de distintas vias em torno do conceito de exceléncia, surgindo associadas a contextos
especificos do desempenho humano (académico, desportivo, cientifico, artistico, etc.) e focando
sobretudo as diferencas individuais entre sujeitos em situacdes de realizacdo (“novices’ e
“experts’, “high achievers” e “low achievers”, “gifteds”, etc.). Deste corpo tedrico emergiram
varias interrogacdes: qual ou quais das variaveis apresentadas oferecem um maior contributo na
compreensao do fendmeno da exceléncia no dominio académico? Sendo varios os fatores, de
que modo se combinam? A exceléncia em contexto académico € algo permanente, com
indicadores estaveis ao longo do percurso educativo, ou sera algo oscilante ao longo do tempo,
em funcao dos fatores a esta associados? Que caracteristicas de personalidade diferenciam os
sujeitos com alto desempenho? Como funcionam os sujeitos com um excelente desempenho
académico em termos das suas caracteristicas de personalidade? Que caracteristicas
apresentam no seu trabalho académico que os diferenciam dos colegas? Como funcionam os
sujeitos com um excelente desempenho académico em termos das suas caracteristicas
associadas ao trabalho? Quais os fatores comuns aos participantes, em termos das suas
caracteristicas explicativas do rendimento académico? Quais os fatores que distinguem os
participantes entre si, em termos das suas caracteristicas explicativas do rendimento

académico?

Partindo deste conjunto alargado de questdes, 0 nosso estudo empirico teve por objetivos
(1) identificar caracteristicas associadas ao estudo e trabalho académico dos alunos excelentes;
(2) identificar caracteristicas motivacionais associadas aos alunos excelentes; (3) identificar
caracteristicas de personalidade associadas aos alunos excelentes; (4) identificar fatores
explicativos de diferencas intraindividuais durante o percurso académico - que caracteristicas
estdo associadas a mudanca de padroes de desempenho (de melhoria e/ou de diminuicdo do

rendimento). No nivel interindividual, procuraremos (5) identificar semelhancas e diferencas
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entre os sujeitos participantes, que possam diferenciar os percursos de exceléncia num mesmo

contexto de realizacao.

Metodologia mista e paradigma(s) subjacente(s)

Diversos autores, sobretudo dentro das metodologias de investigacao qualitativa, tém
aprofundado questdes epistemoldgicas subjacentes as metodologias de investigacdo que
utilizam. Dentro das metodologias mistas, verifica-se igualmente alguma discussdo acerca da
“visao do mundo” (considerando dentro destas sobretudo questdes relativas a ontologia,
epistemologia, axiologia e metodologia) do investigador, enquanto aspeto influente no processo
de investigacdo (Creswell & Clark, 2007; Teddlie & Tashakkori, 2009). Paralelamente aos
paradigmas tradicionais apresentados inicialmente por Lincoln e Guba (1985) - positivismo -
em que o investigador trabalha numa logica “top down”, da teoria para a verificacdo de
hipoteses, e construtivismo — em que o investigador trabalha numa logica “bottom up”, partindo
dos dados obtidos junto dos participantes para a construcdo de teoria -, foram apresentados
posteriormente, mais trés paradigmas. pds-positivismo, perspetiva transformativa e pragmatismo
(Guba & Lincoln, 1994; Lincoln & Guba, 2000). E sobretudo sobre estes dois Ultimos que o0s

principais autores das metodologias mistas mais se tém enquadrado e debrucado.

De um modo geral, podemos dizer que a perspetiva transformativa se preocupa sobretudo
com questdes relacionadas com a justica social, considerando para tal diversos pontos de vista
no estudo das realidades sociais e servindo-se para tal de uma logica indutiva e hipotético-
dedutiva, com recurso a metodologias qualitativas e quantitativas, que lhes permitam aceder a
realidade dos seus participantes. O pragmatismo, recorrendo igualmente a logica indutiva e
hipotético-dedutiva, com recurso a metodologias qualitativas e quantitativas, centra-se sobretudo
nas questdes praticas de investigacdo. Ou seja, o método é encarado como estando ao servico
da questdo da investigacdo, defendendo que as discussdes em torno da escolha dicotomica
“pos-positivismo e construcionismo” deve ser abandonada, em detrimento de uma perspetiva
pratica e aplicada a orientar as escolhas metodoldgicas. E nesta perspetiva pragmatica que nos
enquadramos, no seguimento de autores como Newman e Benz (1998) e, mais tarde,
Onwuegbuzie e Teddlie (2002), que subdividiram a investigacdo em métodos exploratorios e

confirmatorios, apresentando técnicas concretas para cada um destes métodos.
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Justificacdo da opcdo por uma metodologia mista

A literatura na area da exceléncia, em diferentes dominios de realizacdo, é representada
por perspetivas que focam uma abordagem mais centrada em aspetos como as habilidades, a
personalidade e a motivacao, e por perspetivas mais centradas em torno da pratica e do treino
associado a tarefa. No entanto, a maior parte das publicacdes que encontramos a este respeito
descreve essencialmente modelos tedricos explicativos do desempenho excelente, escasseando
porém os trabalhos de natureza mais empirica e de desenvolvimento de instrumentos que
permitam adequadamente avaliar as caracteristicas dos excelentes. As referéncias mais
“robustas” que encontramos neste dominio assentam, sobretudo, em estudos longitudinais, que
acompanharam sujeitos excecionalmente dotados na infancia/adolescéncia até a idade adulta,
procurando melhor perceber o percurso de vida dos individuos talentosos em diferentes idades e

as suas manifestacdes ao longo do tempo, até a idade adulta.

A investigacdo em torno da exceléncia parece essencialmente considerar a identificacéo
de caracteristicas psicolégicas (e fisicas, nalguns dominios) dos individuos excelentes e, por
outro lado, a forma como esses atributos se desenvolvem ao longo do tempo. Daqui emergem,
de grosso modo, duas visdes distintas: por um lado, uma visao quantitativa, associada a
identificacao de fatores associados ao desempenho excelente (Qual/Quais os fatores oferecem
maior contributo na compreensdo da exceléncia?); e, por outro lado, uma visdo mais qualitativa,
associado ao processo de desenvolvimento da exceléncia (Como se desenvolvem esses fatores?

Como se combinam esses fatores?).

Alguns autores (Coleman et al., 2007; Sosniak, 2006) apresentam a metodologia
qualitativa como uma metodologia privilegiada no estudo da exceléncia, por esta privilegiar a
experiéncia subjetiva como fonte de conhecimento, permitindo ao investigador estudar o
fendmeno a partir da perspetiva do outro e indo além da simples relacao entre variaveis, como
acontece nos estudos quantitativos, que consideram uma perspetiva “de fora” do fenémeno. Os
autores consideram que € importante ouvir a perspetiva das pessoas sobredotadas/talentosas e
as pessoas que os rodeiam, importando compreender os significados que as mesmas atribuem

ao seu proprio talento.

Partindo desta leitura geral sobre aquilo que encontramos na literatura na area, emergiu o
interesse por um estudo que pudesse abarcar simultaneamente estas duas grandes

metodologias, incidindo particularmente no desempenho excelente de estudantes de engenharia.

61



Capitulo 2 - Metodologia Empirica

Importava em primeiro lugar, ndo apenas identificar qual/quais os fatores, dentre aqueles que
tém sido apontados na literatura, que surgem associados ao desempenho excelente, mas
também compreender, em profundidade, de que modo estdo esses fatores presentes no
discurso dos participantes, e como se desenvolveram. Esta necessidade fundamentou portanto a
opcao por uma metodologia mista, que permitisse obter uma visao mais completa do complexo
fenomeno em estudo. Para além disso, a falta de consisténcia e coeréncia encontrada na
literatura, nao apenas em torno dos conceitos associados a exceléncia mas também em termos
metodolégicos - diferentes autores privilegiam abordagens tedricas e metodologias de
investigacao distintas -, suscitou a necessidade de “ouvir as duas partes” e, se necessario,
aprofundar eventuais incoeréncias (os chamados casos negativos, ou as inconsisténcias entre
dados qualitativos e quantitativos) ou aspetos que oferecam menor clareza, aprofundando deste
modo o conhecimento na area. Neste sentido, a nossa opcao por uma metodologia mista, esta
associada a uma visdo pragmatica sobre o que realmente parece fazer sentido e melhor
responder as questdes da investigacdo em causa. Partindo da propria definicdo de metodologias
mistas, apresentada por Onwuegbuzie e Johnson (2006), esta conjugacdo de métodos favorece
a profundidade das analises efetuadas sobre os dados recolhidos, maximizando as
potencialidades e minimizando as fragilidades de ambas: “according to this principle,
researchers should collect multiple data using different strategies, approaches, and methods in

such a complementary strenghts and nonoveriapping weaknesses” (p. 18).

Design de investigacao

De seguida, apresentamos na Figura 2.1 o design de investigacdo adotado, integrando os

participantes e os instrumentos utilizados no estudo.
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Figura 2.1 - Design geral do estudo
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Na Tabela 2.1, apresentamos as questdes de investigacdo do nosso estudo, e a respetiva

abordagem metodoldgica, instrumentos e procedimentos seguidos na analise de dados.

Tabela 2.1- Questdes de investigacao e respetivas abordagens e estratégias de recolha e analise dos dados

- - ABORDAGEM RECOLHA DE ;
QUESTAO DE INVESTIGAGAO . ANALISE DOS DADOS
METODOLOGICA DADOS
P1 - Qual ou quais das variaveis Entrevista Analise de conteudo das entrevistas
a resentadasqoferecem um maior NEO PI-R NEO-PI-R: Teste T de diferencas de médias
csntributo na combreensio do fenémeno ECE ECE: Analise de variancia multivariada (F-Manova)
da exceléncia no d[z)minio académico? QUAL + QUAN | QMPD QMPD: Analise de variancia multivariada (F-Manova)
' Ficha Analise de regressao linear simples (NEO-PI-R, ECE,
Pessoal QMPD, n° horas de trabalho/média atual)
P2 - Sendo vanqs os fatores, de que QUAL + QUAN | Entrevista Anall.s.e de conteudo da~s entrevistas
modos se combinam? Coeficiente de correlacéo de Pearson
- Entrevista Analise de contelido das entrevistas
P3 - Que caracteristicas apresentam os ECE o A o
. ECE: Analise de variancia multivariada (F-Manova)
sujeitos com um excelente desempenho QUAL + QUAN | QMPD - A o
o ! QMPD: Anélise de variancia multivariada (F-Manova)
académico no seu trabalho? Ficha o o s
N° horas de trabalho: analise de médias
Pessoal
P4 - Como funcionam os sujeitos com
um excelente desempenho ac'a(.jemlco QUAL Entrevista Analise de contetdo das entrevistas
em termos das suas caracteristicas
associadas ao trabalho?
P5 - Quais as caracteristicas de . .
) - Analise de contelido das entrevistas
personalidade dos sujeitos cc’)m.um QUAL + QUAN | NEO PI-R NEO-PLR: Teste T de diferencas de médias
excelente desempenho académico?
P6 - Como funcionam os sujeitos com
um excelente desempenho ac’a(jemlco QUAL Entrevista Analise de contelido das entrevistas
em termos das suas caracteristicas de
personalidade?
P7- A egcelfznua em contexto ) Analise de contetdo das entrevistas (Percurso
académico é algo permanente, com Entrevista Anterior vs Desempenho Atual)
indicadores estaveis ao longo do QUAL + QUAN | Rendimento - P .
. ) - Coeficiente de correlacao de Pearson (nota de
percurso educativo, ou sera algo Académico . L
. candidatura/média atual)
oscilante ao longo do tempo?
P8 - i f i
8 Qu§|s os. atcires associados a QUAL . Analise de contetdo das entrevistas (Percurso
eventuais oscilacdes em termos de Entrevista .
. - . Anterior vs Desempenho Atual)
rendimento académico nestes sujeitos?
Entrevista Analise de conteudo das entrevistas
P9 - Quais os fatores comuns aos NEO PI-R ECE: Analise de variancia multivariada (F-Manova)
participantes, em termos das suas QUAL + QUAN ECE QMPD: Analise de variancia multivariada (F-Manova)
caracteristicas explicativas do QMPD NEO-PI-R: Teste T de diferencas de médias
rendimento académico? Ficha Analise de regressao linear simples (NEO-PI-R, ECE,
Pessoal QMPD, n° horas de trabalho/média atual)
Entrevista
P10 - Quais os fatores que distinguem os NEO PI-R Analise de conteudo das entrevistas
participantes entre si, em termos das QUAL + QUAN ECE Analise de regressao linear simples (NEO-PI-R, ECE,
suas caracteristicas explicativas do QMPD QMPD, n° horas de trabalho/média atual)
rendimento académico? Ficha Teste T de diferencas de médias
Pessoal
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Procedimentos de analise e integracao dos dados

Cada uma das metodologias usadas neste trabalho permite-nos explorar e analisar dados
de diferentes formas. Para alguns propdsitos iremos explorar os dados mais qualitativos,
nomeadamente para as questdes relacionadas com a compreensao dos dados (“como...?’) ou
para o aprofundamento da interrelacdo entre os varios fatores. Para outros propésitos, iremos
privilegiar os dados quantitativos, concretamente, para as questbes relacionadas com a
identificacao de fatores explicativos da exceléncia e diferenciadores dos participantes entre si
(“que...?" /" quais...?"), combinando também ainda os dados qualitativos no sentido de confirmar
0s principais resultados ou mesmo de explorar eventuais aspetos que figuem menos claros
olhando apenas para “numeros”. De facto, uma das grandes vantagens das metodologias mistas
tem a ver com a possibilidade dos dados qualitativos e quantitativos se informarem mutuamente.
Gibson e Duncan (2002) citam trés contributos especificos das metodologias mistas
apresentadas por Rossman e Wilson (1985): a corroboracdo — convergéncia de resultados; a
elaboracao - providenciando riqueza e detalhe; e a iniciacdo — “furn ideas around”, estimulando
a producao de ideias. Para além destas, acrescentam uma quarta vantagem - a reconciliacédo -

gue vai além da iniciacdo e procura resolver os resultados contraditérios.

No caso concreto do nosso trabalho, a combinacao dos dados qualitativos com os dados
quantitativos nao tem por objetivo que uma parte valide a outra, como acontece nalguns tipos e
designs (e.g., modelo de validacdo de dados por triangulacdo), mas antes procura integrar
diferentes fontes de informacdo, de modo a alcancar maior profundidade e riqueza de
informacao. Para além disso, parte dos dados qualitativos foram usados no sentido de clarificar
e aprofundar alguns dos principais dados quantitativos. A combinacdo de duas metodologias
diferentes torna-se util para o levantamento de novas questdes, em que a informacao
proveniente de uma das partes permite interrogar a outra parte. A confrontacao de duas fontes
de informacao pode também revelar-se pertinente numa reflexdo acerca da forma como as duas
partes se relacionam e se integram uma com a outra. Uma forma disto ser feito é definindo
aquilo a que Mason (1994) designa por “proposicoes” a serem testadas (‘asking and offering’
theme to ask questions of a different order of the qualitative data sef), que nos permitem explorar
temas questionando de diversos angulos. Concretamente, iremos confrontar os principais
resultados quantitativos com os dados recolhidos nas entrevistas, procurando aprofundar e
corroborar (ou nao) os resultados quantitativos e explorar a informacéo sobre novas perspetivas,

em funcdo dos dados que se revelem mais interessantes explorar, tendo em conta as nossas
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questdes de investigacdo. Numa fase seguinte, iremos proceder a uma integracdo global dos
dados, confrontando os mesmos com a literatura na area, constituindo esta a discussdo geral de
resultados da tese. Seguimos este conjunto de opcdes por se adequar aos propdsitos do nosso

estudo e por nos parecer ser a melhor técnica de exploracdo dos nossos dados.

Identificacao e selecao dos participantes

As orientacoes da literatura confundem-se um pouco entre critérios de avaliacdo e
identificacdo dos alunos excelentes ou talentosos. Dependendo do propdsito, da fase
desenvolvimental dos sujeitos e da propria abordagem teodrica (sobredotacdo, expertise,
sabedoria, etc.), encontramos diferentes formas e critérios de identificacdo dos individuos
excelentes. Enquanto alguns autores, sobretudo com trabalhos mais ligados a sobredotacao e a
infancia, se centram nas medidas de desempenho cognitivo (Gagné, 2004; Renzulli et al., 1981),
outros autores vém criticar a avaliacdo e/ou identificacdo exclusivamente baseada neste critério,
chamando a atencéo para a necessidade de inclusao de outras medidas “nao cognitivas”, como
a motivacao, a personalidade ou a capacidade de resolver problemas, realcando a importancia
destas variaveis na predicdo do desempenho académico (Heller & Viek, 2000; Nichols & Astin,
1966; Trost, 2000). Outras medidas de sinalizacdo sdo também identificadas, como a
nomeacao por pares ou professores, o numero de prémios de mérito obtidos e os ranks nas
turmas, com limites definidos com base em notas especificas ou em percentis (Trost, 2000).
Tendo em consideracao os objetivos e que o publico-alvo do nosso estudo sao estudantes
universitarios, optamos por nos centrar nas medidas baseadas no rendimento académico,
definindo o limite apontado por varios autores do percentil entre 95 ou 97 da turma em que se
inserem (Lubinski, Webb, et al., 2001; Prieto & Costa, 2000; Stanley, 1984) e cumprissem o

critério de classificacdo média no curso de 16 valores.

Para um melhor enquadramento da informacao relativa ao desempenho dos suijeitos,
alguns autores criaram inclusivamente alguns critérios que delimitam diferentes niveis de
“sobredotacao” ou “talento”, podendo esses critérios assumir particular relevancia em tomadas
de decisao relativamente ao tipo de resposta educativa a direcionar face a alunos com diferentes
padroes de desempenho (e.g., a decisdo de incluir um aluno ou ndo num determinado programa
de enriquecimento). A titulo de exemplo, o sistema meétrico apresentado por Gagné (2004),

abrange os individuos que se situam no topo dos 10% melhores individuos numa determinada
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area, subdividindo-se em cinco niveis: 1 - Mildly (1:10); 2 - Moderately (1:100); 3 Highly
(1:1,000); 4 - Exceptionally (1:10,000); 5 - Extremely (1:100,000). Consideramos contudo que
uma definicdo de “exceléncia” num patamar mais “moderado”, como ¢ um ratio de 1:100,
representara a abordagem que mais se proxima da realidade da grande parte dos melhores
alunos de engenharia em Portugal, como é nossa intencdo estudar (0 que provavelmente nao
aconteceria se limitassemos 0 nosso racio a 1:1000 ou acima, em que poderiamos encontrar

casos com caracteristicas extremamente excecionais e raras).

No nosso caso, e ao partir de um ponto basico que era a definicdo de um grupo de alunos
da area especifica da engenharia em trés universidades publicas portuguesas, o “universo” do
fendmeno em estudo tem evidentemente que ser considerado na reflexdo sobre os préprios
critérios de selecdo dos participantes. Queremos com isto dizer que a definicdo de um valor
percentual para a delimitacado de quem “deve” ser considerado “excelente” tem
necessariamente que ter em conta os objetivos dessa mesma definicdo, a dimensdo e as

particularidades do proprio contexto no qual se situam os sujeitos em causa.

Para além destas questdes mais especificas relacionadas com a definicdo de quem deve
ser considerado excelente, a propria definicdo do numero de participantes a integrar a amostra
diverge bastante na literatura. Procuramos também, por isso, seguir as recomendacdes de
Onwuegbuzie e Leech (2007a), e ter fundamentalmente em conta o contexto da nossa tematica
de investigacdo - a exceléncia, que, por definicdo, se circunscreve a um numero reduzido de
individuos. Pretendendo analisar diferencas interindividuais seria importante diversificar
contextos de recolha de dados, e, pretendendo recolher dados quantitativos seria também
importante que o tamanho permitisse minimamente servir este propdsito; e, por ultimo os

proprios recursos e tempo disponivel.

Poderiamos ter optado por um N diferente para a parte qualitativa (QUAL) e para a parte
quantitativa (QUAN), mas como também era de nosso interesse cruzar intraindividualmente
dados QUAL com dados QUAN, mantivemos o mesmo numero de participantes para as duas
partes do estudo. Deste modo, reunimos 33 participantes, todos alunos de cursos de engenharia

da Universidade do Minho (11 participantes), Faculdade de Engenharia da Universidade do Porto

' Gagné (2004, 2010), tem criticado as descricoes feitas a criancas sobredotadas ou talentosas centradas em casos
de dotacéo excecional, que muito raramente irdo corresponder a caracteristicas que se encontrardo na maior parte
das criancas talentosas, o que néo contribui para formar e informar adequadamente os diversos agentes educativos
e pais que tém que lidar com este tipo de alunos/criancas no seu dia a dia.
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(15 participantes) e Instituto Superior Técnico da Universidade Técnica de Lisboa (7
participantes). Na Tabela 2.2 descrevemos os alunos participantes neste estudo no que respeita
as suas caracteristicas gerais e niveis de desempenho dos alunos entrevistados em diversos

momentos.

Além destes aspetos relativos a discussdo de critérios de selecdo dos participantes e
dimensdes da amostra, importa também referir as dificuldades praticas inerentes a um pedido
de colaboracdo num estudo de forma inteiramente voluntaria. Estas dificuldades avolumam-se
ainda quando essa participacdo implica alguma disponibilidade de tempo (cerca de 1h de
entrevista + 1h no preenchimento dos questionarios) e exposicdo de aspetos relativos ao

percurso pessoal e académico.

A identificacdo dos alunos em condicdes de participar no estudo foi realizada a partir do
levantamento da lista de alunos nomeados para “prémios por mérito” da universidade. Esta lista
permitiu identificar todos os alunos com média igual ou superior a 14 valores, sem unidades
curriculares em atraso, tendo-se posteriormente selecionado os melhores alunos dos cursos de
engenharia, conjugando simultaneamente o critério de média superior a 16 valores e de

integrarem, no minimo, os 5% melhores alunos do ano do curso em que encontravam inscritos.

Os participantes frequentavam o 3° ou 4° ano da licenciatura ou Mestrado Integrado
(correspondendo, neste ultimo, ao 3° ano do 1° Ciclo de Estudos Integrados ou ao 1° ano do 2°
Ciclo de Estudos Integrados). A opcao por alunos de uma fase mais avancada do curso prendeu-
se com a necessidade de se assegurar algum critério de estabilidade no desempenho académico
no ensino superior e, também, procurar minimizar o impacto de possiveis variaveis associadas a
transicdo para o ensino superior e ja conhecidas na literatura (Soares, Almeida, & Guisande,

2007; Soares, Guisande, Almeida, & Paramo, 2009; Tinto, 1993).

A opcao por alunos de um unico dominio de saber deveu-se a necessidade de controlar
as diferencas inerentes aos conteudos programaticos e aos proprios contextos de ensino e
aprendizagem. A propria operacionalizacao do critério da média igual ou superior a 16 teve em
conta a média aproximada dos alunos da area da engenharia, que é substancialmente diferente

(por norma, inferior) de outras areas de saber:z. Assumimos inclusivamente que, dentro do

2 Uma ilustracédo desta discrepancia de rendimento entre areas sdo as diferencas no nimero de alunos elegiveis
para prémios por mérito: no curso de Psicologia, identificamos 29 alunos, ao passo que, na area da engenharia,
num total de 11 cursos, identificamos 43 alunos (alunos do 3° e 0 4° ano, do ano letivo de 2008/2009).
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dominio da Engenharia, os diferentes cursos apresentam caracteristicas proprias, quer pelo tipo
de alunos que lhes acedem, quer pelos conteudos programaticos, metodologias de ensino e
critérios de avaliacao. Isto podera, por conseguinte, trazer implicacoes nos resultados obtidos,
que serdo por isso tidas em conta ao longo da discussdo dos resultados. A escolha da
Engenharia prendeu-se com o anterior contacto profissional da investigadora com este meio,
facilitando simultaneamente a acessibilidade da amostra, tratando-se por conseguinte, de um

grupo por conveniéncia, estabelecida com base no voluntariado dos participantes.

Importa aqui fazer referéncia ao facto de que, os participantes, apesar de todos
cumprirem o critério acima descrito e que definimos como “minimo” para integrarem o grupo de
alunos selecionados para participarem no estudo, parecem situar-se em diferentes pontos do
continuum de desempenho. Neste sentido, consideramos relevante fornecer alguma informacéo
adicional acerca do rendimento dos alunos, que melhor permita contextualizar a situacao de
cada um dos alunos face aos colegas do seu curso. Colocamos assim na Tabela 2.2 a nota de
candidatura ao ensino superior, a nota média dos alunos colocados no respetivo curso no
mesmo ano de entrada dos participantes, a nota média do curso obtida no momento da
entrevista e n°/N (em que, n° = posicao do participante em termos de média de classificacdo no

ano de curso; N = numero de alunos no ano do curso).
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Tabela 2.2 - Descricdo dos participantes

Univer- Nota Média Média

Part Sexo \dade Curso sidade candidatura colocados curso /N

PM-A F 20 MIE Bioldgica Minho 179,20 163,80 168,70 1/64
PM-B M 19 LE Informatica Minho 191,20 151,20 160,40 1/128
PM-C M 21 MIE Electrdnica Ind. e Comp. Minho 194,20 151,10 189,08 1/75
PM-D F 25 MIE Gestao Industrial Minho 168,00 132,40 171,00 1/43
PM-E M 21 MIE Electrénica Ind. e Comp. Minho 178,80 135,20 164,00 1/64
PM-F M 21 LE Informatica Minho 183,00 155,65 167,50 | 3/117
PM-G F 22 MIE Gestao Industrial Minho 164,20 129,85 165,30 1/37
PM-H M 21 LE Informatica Minho 172,80 150,30 179,00 1/117
PM-I F 20 MIE Biomédica Minho 179,80 170,20 170,20 1/52
PM-J F 22 MIE Biologica Minho 162,00 146,20 167,90 1/63
PM-M M 20 MIE Biomédica Minho 181,80 182,05 164,80 3/52
PP-A M 20 MIE Mecanica Porto 174,00 158,80 172,30 1/125
PP-B M 21 MIE Electrotécnica e de Comp. Porto 185,00 138,30 175,30 2/223
PP-C M 21 MIE Informatica e Computacao Porto 168,00 153,70 169,40 2/115
PP-D M 21 MIE Informatica e Computacao Porto 166,00 153,70 167,10 5/115
PP-E M 21 MIE Informatica e Computacao Porto 175,30 153,70 196,30 3/115
PP-F M 20 MIE Informatica e Computacao Porto 180,80 161,45 184,10 2/110
PP-G M 20 MIE Informatica e Computacao Porto 189,30 161,45 190,20 1/110
PP-H M 20 MIE Electrotécnica e de Comp. Porto 182,80 151,10 177,80 3/223
PP-l M 21 MIE Informatica e Computacao Porto 178,00 153,70 168,70 4/115
PP-J M 20 MIE Electrotécnica e de Comp. Porto 194,30 161,45 190,40 1/223
PP-K M 20 MIE Informatica e Computacao Porto 177,30 161,45 174,10 4/110
PP-L M 20 MIE Electrotécnica e de Comp. Porto 180,50 161,45 180,40 2/223
PP-M M 21 MIE Electrotécnica e de Comp. Porto 194,00 135,20 190,40 1/223
PP-P M 21 MIE Informatica e Computacao Porto 178,00 153,70 177,80 1/115
PP-Q F 20 MIE Industrial e Gestao Porto 186,80 173,35 162,40 3/55
PL-A M 24 | MIE Fisica Tecnolégica IST 150,003 172,95 173,00 | 2/60
PL-B M 20 MIE Fisica Tecnologica IST 187,30 165,15 182,30 3/55
PL-C M 20 MIE Aeroespacial IST 182,30 178,90 179,60 2/65
PL-D M 21 MI Engenharia Aeroespacial IST 187,30 178,90 184,00 1/65
PL-E M 20 LE Eletrénica IST 168,80 142,10 165,00 1/40
PL-F M 21 LE Industrial e Gestao IST 181,00 142,15 179,30 1/40
PL-G M 21 LE Mecanica IST 166,30 144,00 174,50 1/160

Procedimentos de contacto e recolha dos dados

Os participantes foram contactados individualmente por correio eletronico ou telefone para
colaborar num projeto de investigacao relacionado com a exceléncia académica na area da
engenharia, esclarecendo-se o procedimento do estudo e o tipo de dados que se pretendiam
recolher. Apos a aceitacao da colaboracao por parte dos participantes, foi agendada a data e o

local de conveniéncia, sendo efetuada a reserva de uma sala nas proprias universidades no

3 Ingresso no ensino superior por regime especial de acesso
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sentido de assegurar as necessarias condicdes de privacidade para o desenvolvimento da
entrevista. No dia da entrevista, foram entregues os questionarios aos participantes, que foram
posteriormente devolvidos por correio a investigadora. Foi ainda solicitada autorizacao para a
gravacao das entrevistas, explicando-se a importancia deste registo para que se pudesse manter
0 rigor necessario ao posterior tratamento da informacao recolhida. As entrevistas tiveram uma

duracdo média entre 60 a 90 minutos.

Procedimentos éticos

Num momento prévio a realizacao das entrevistas e a administracao dos questionarios, os
participantes leram e assinaram um formulario de consentimento informado (cf. Anexo ). Neste
documento, os participantes declararam a compreensdo dos objetivos e procedimentos do
estudo, tendo sido assegurado que toda a informacao recolhida seria tratada de forma anonima
e confidencial. Para além disso, o documento contemplava a participacdo no estudo como sendo
inteiramente voluntaria, podendo o participante retirar-se ou desistir de participar a qualquer
momento do processo, sem que para isso tivesse que dar qualquer explicacdo ou houvesse

qualquer consequéncia.

Critérios de fidelidade e validade do estudo

Outro aspeto importante a considerar em qualquer trabalho de investigacdo tem que ver
com os procedimentos metodologicos utilizados no sentido de se assegurar a fidelidade e
validade do mesmo. Diversos autores tém-se debrucado especificamente sobre esta questdo,
sendo possivel encontrar varios trabalhos que descrevem procedimentos de validade e
fidelidade, quer em relacdo a metodologias quantitativas (Cronbach, 1989; Moss, 1994:
Standards for educational and psychological testing, 1999), quer em relacdo a metodologias
qualitativas (Cho & Allen, 2006; Guba, 1981; Hill et al., 2005; Lincoln, 1995; Onwuegbuzie &
Leech, 2007b; Pyett, 2003; Whittemore, Chase, & Mandle, 2001), quer em relacdo a
metodologias mistas (Creswell & Clark, 2007; Onwuegbuzie & Johnson, 2006; Pluye, Gagnon,
Griffiths, & Johnson-lafleur, 2009; Teddlie & Tashakkori, 2009). Cada uma destas metodologias
apresenta algumas especificidades relativamente a forma como se podem implementar estes

cuidados metodoldgicos. lremos seguidamente apresentar os procedimentos que foram
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utilizados no desenvolvimento do nosso trabalho, seguindo as recomendacdes de diversos

autores.

Varios critérios foram entdo implementados no sentido de assegurar a qualidade cientifica
deste trabalho, ou como designa Onwuegbuzie e Johnson (2006), de /legitimacdo das
metodologias. Assim, recorremos neste trabalho a varios tipos de #riangulacdo (Creswell & Miller,
2000; Onwuegbuzie & Leech, 2007b; Patton, 1990; Richards, 2009; Whittemore et al., 2001): a
triangulacao tedrica, na medida em que se cruzaram diversos modelos tedricos para a analise e
interpretacao dos dados; a triangulacdo de metodologias, usando multiplos métodos para
estudar o problema; a friangulacdo de dados, usando diferentes fontes de dados; e ainda, a
triangulacdo de investigadores, mais especificamente, recorremos a diferentes codificadores na
fase inicial do processo de analise de contetido e de testagem da grelha. O desenvolvimento
deste trabalho, particularmente das analises qualitativas, caracterizou-se por um envolvimento
prolongado e observacdo persistente (Onwuegbuzie & Leech, 2007b; Patton, 1990; Schilling,
2006; Whittemore et al.,, 2001) sobre os dados, no sentido de tentar alcancar a maior
profundidade e rigor possivel na analise e apresentacdo dos mesmos. A analise dos dados foi
igualmente conduzida no sentido de se apresentarem contrastes e comparacdes (Onwuegbuzie
& Leech, 2007b; Richards, 2009; Schilling, 2006), procurando assim conduzir o leitor na
exploracdo dos dados. Tentamos também apresentar uma descricdo densa (Onwuegbuzie &
Leech, 2007b) dos dados, apresentando informacdo detalhada acerca dos participantes e
respetivos critérios de identificacao e selecao, assim como do contexto em que foi desenvolvido o
estudo, de modo a facilitar a transferibilidade e comparacado com outros contextos e estudos. Por
ultimo, o trabalho, ao longo das diversas etapas, foi acompanhado e discutido exaustivamente
com pares — revisdo por pares (Creswell & Miller, 2000; Onwuegbuzie & Leech, 2007b; Patton,

1990; Richards, 2009; Schilling, 2006; Whittemore et al., 2001).

Procuramos assim, ao longo das diversas fases deste trabalho, ter varios cuidados em
consideracao, reforcando a credibilidade, ou seja, a capacidade dos resultados reproduzirem os
fendmenos em estudo e/ou o ponto de vista dos participantes; a consisténcia, isto &, a
capacidade de se alcancarem os mesmos resultados, conduzindo o estudo por diferentes
investigadores; a aplicabilidade ou confirmabilidade, isto é, a capacidade de outros

investigadores confirmarem as construcdes do investigador (Coutinho, 2008; Lincoln, 1995).
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Estudo Qualitativo

De seguida, iremos apresentar sinteticamente aqueles que foram os principais
procedimentos relativos ao estudo qualitativo, descrevendo e justificando os instrumentos
desenvolvidos e utilizados neste trabalho. Orientando-se esta parte do trabalho sobretudo para a
compreensado de um fendmeno complexo, como é a exceléncia, tornou-se importante que a
metodologia de investigacado utilizada permitisse alcancar a profundidade e rigor necessarios.
Iremos portanto comecar por fundamentar o instrumento desenvolvido para este estudo
qualitativo — a entrevista -, assim como o respetivo guido, seguindo-se 0S passos e
procedimentos executados na analise dos dados: o soffware utilizado, processo de construcao e
desenvolvimento da grelha de analise de conteutdo, validacao da grelha de analise de conteudo

e, por ultimo, procedimentos de categorizacao e analise dos dados.

A entrevista

Os estudos longitudinais tém constituido um método privilegiado no estudo da exceléncia,
dada a necessidade de se compreender a forma como se desenvolvem os individuos de
exceléncia ao longo do tempo. Contudo, esta metodologia revela-se dispendiosa e exigente em
termos financeiros e de tempo. Para além disso, e pensando na aplicacdo deste tipo de estudos
desde a infancia, importa também apontar as limitacdes inerentes a uma selecdo de
participantes centrada em criancas que manifestam desde cedo sinais de excecionalidade — com
alguma frequéncia ainda centrada numa avaliacdo do Quociente de Inteligéncia - deixando-se de
fora individuos que poderdo tornar-se adultos eminentes sem se terem evidenciado na infancia.
Neste sentido, a nossa opcdo em relacdo ao método de recolha de informacdo foi por uma
entrevista que fosse semiestuturada e retrospetiva. Desta forma, tornou-se possivel tomar
contacto com a historia de desenvolvimento do talento, procurando compreender os fatores mais
influentes ao longo do percurso, na perspetiva do proprio sujeito, indo para além da visédo do
investigador. Por outro lado, a entrevista semiestruturada permite a exploracdo de informacao
que podemos antecipar como relevante tendo em conta a revisao da literatura sobre o tema,
seguindo assim a recomendacdo de Bogdan e Biklen (2002), mas deixando contudo espaco
para a emergéncia de conteudos que nao tenham sido previamente antecipados. Esta
metodologia permitiu-nos, portanto, ir de encontro aos nossos interesses de investigacao, uma

vez que as questdes centrais orientadoras da entrevista sdo formuladas de modo aberto. Tal
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como H. J. Rubin e Rubin (1995) referem, a entrevista qualitativa constitui uma forma de aceder
aquilo que os outros pensam ou sentem acerca dos seus mundos, podendo compreender
experiéncias e reconstruir eventos, nos quais o investigador nao participou. A partir do guido da
entrevista o investigador dispde de um conjunto de questdes orientadas que induzem o sujeito a
exploracdo e expressdo de determinado assunto, encorajando o entrevistado a refletir, em

detalhe, sobre os acontecimentos experienciados.

A entrevista retrospetiva constitui, alias, o método que foi utilizado em alguns dos estudos
classicos no desenvolvimento do talento. Exemplo disto é o trabalho conduzido por Bloom
(1985) com um grupo de jovens adultos talentosos, com idades até aos 35 anos, em varios
dominios diferentes (musica, escultura, natacdo, ténis, matematica e investigacdo em
neurologia). Na area da ciéncia, identificamos também o trabalho de Roe (1952) e de
Zuckerman (1977/1996), que incidiram sobre o estudo de adultos identificados como talentosos
em crianca (partindo do critério de QI superior a 130). Numa reflexdo acerca deste conjunto de
trabalhos, Sosniak (2006) descreve a entrevista retrospetiva como um método, que, embora
com limitacOes inerentes, se apresenta ainda como um método privilegiado para o estudo do
desenvolvimento do talento, apoiando-se inclusivamente nos trabalhos que tém apontado o
talento ou a expertise como produto de longos anos de “amadurecimento” e aperfeicoamento
(Chase & Simon, 1973) e dependentes das influéncias contextuais que incidem e afetam o

desenvolvimento continuo e progressivo dos individuos (Bloom, 1985).

Como limitacdo inerente a utilizacdo da entrevista retrospetiva, apontamos a dificuldade
gue os participantes podem sentir na distincdo entre momentos passados e momentos mais
recentes a medida que vao relatando situacdes ou vivéncias. Neste sentido, foi necessario maior
atencdo por parte da entrevistadora, procurando em momentos de duvida clarificar os contetidos
que representavam situacdes do passado ou situacOes atuais (este ponto assumiu maior
relevancia uma vez que uma das questdes de investigacdo se prendia com a procura de
diferencas intraindividuais ao longo do percurso). As entrevistas foram todas conduzidas pela
mesma investigadora, mestre na area da Psicologia Escolar, com preparacao prévia através de
leituras sobre a realizacdo de entrevistas e com treino realizado a partir da elaboracdo de
anteriores trabalhos qualitativos (Monteiro, 2007), supervisao e discussdo sobre as dificuldades
que foram surgindo apos as primeiras entrevistas realizadas. Consideramos como aspeto
positivo e importante neste trabalho o facto de as entrevistas terem sido todas realizadas pela

mesma pessoa, assegurando-se assim uma maior consisténcia na forma como a informacao foi
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explorada junto dos participantes. Para além disso, € nossa conviccao de que a experiéncia e o
contacto direto com os participantes por parte da investigadora se revelaram posteriormente
uma mais-valia na andlise e codificacdo das entrevistas, favorecendo uma interpretacdo da

informacao situada no contexto em que foi obtida.

Tendo que tomar uma decisdo em relacdo a ordem de recolha da informacao, optdmos
por realizar as entrevistas antes do preenchimento dos questionarios, procurando evitar que os
itens dos questionarios aplicados pudessem de algum modo influenciar ou formatar o discurso
dos participantes ao longo da entrevista, a qual pretendiamos dar um carater aberto e

exploratorio.

O Guido da Entrevista

O guido da entrevista, apresentado na Tabela 2.3 foi definido a partir de uma estrutura
basica comum a uma equipa de investigadores na area da exceléncia em diferentes contextos de
realizacdo (ciéncia, danca, desporto e académico) que se enquadram num projeto de
investigacdo comum. Partindo do modelo inicial desenvolvido e publicado por Araujo, Cruz, e
Almeida (2010), que resultou de uma revisdo dos guides de entrevista publicados por outros
investigadores na area da exceléncia em diversos contextos de realizacdo, foram efetuadas as
necessarias adaptacdes tendo em conta as especificidades do contexto do ensino superior e das
proprias questdes de investigacdo do presente trabalho. A versao utilizada neste trabalho e
apresentada na Tabela 2.3 ¢ composta por oito grandes topicos: (i) Percurso educacional
anterior; (i) Desempenho atual; (iii) Envolvimento na tarefa - pratica - processo; (iv)
Caracteristicas pessoais; (v) Figuras significativas ao longo do percurso; (vi) Relacdes
interpessoais; (vii) Relacdo na comunidade académica; (viii) Objetivos e aspiracdes profissionais.
Para além destes topicos, no final da entrevista, questionamos os participantes acerca de outros
eventuais aspetos que considerassem relevantes para a compreensao do seu desempenho de
exceléncia que nao tivessem sido explorados ou suficientemente aprofundados. Este guido foi
previamente avaliado por psicologos supervisores, apreciando a sua validade, clareza e
adaptacao aos participantes e aos objetivos do estudo, tal como recomendado por Whittemore,

Chase e Mandle (2001).

A utilizacao do guiao permitiu assegurar alguma estandardizacao de procedimento ao

longo de todas as entrevistas, procurando dessa forma minimizar a possibilidade de viés. Sendo
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as entrevistas semiestruturadas, o guido nao foi utilizado de forma absolutamente rigida no que
respeita a ordem das questdes colocadas, procurando-se adequar as questdes ao seguimento
natural das entrevistas. Esta opcao esteve associada a nossa intencao de explorar abertamente
aquilo que cada um dos participantes tinha para nos dizer, procurando respeitar e estar sensivel
as suas caracteristicas individuais (até porque esta constituia uma das nossas questdes de
investigacdo “em que medida é que os participantes se diferenciam e/ou assemelham entre si?).
Nos casos em que surgiam aspetos interessantes que nao estavam contemplados no guiao,
foram acrescentadas ou ajustadas no momento algumas questdes de modo a ndo se perder
potencial informacdo importante (exemplo: no momento em que se explorava o percurso anterior
de um dos participantes, o aluno expressou alguns sinais de diferenciacao evidente em relacao
aos colegas. Neste seguimento, a entrevistadora questionou acerca da existéncia de algum tipo
de medida educativa especial, o que permitiu explorar informacdo importante acerca das

decisdes do pai relativamente as opcdes educativas para o aluno).

Tendo esta sido uma das nossas opcdes metodoldgicas, isto implica que este aspeto
tenha necessariamente que ser considerado na analise dos dados, particularmente quando
reportamos analises de frequéncias ou mesmo da presenca ou auséncia de determinados
contelidos, uma vez que alguns aspetos ndo foram questionados e explorados de forma
absolutamente equitativa em todas as entrevistas. Como refere Mason (1994), os nimeros nao
podem ser assumidos como sendo equivalentes ou neutros, nem serem deduzidos ou tratados
de forma puramente estatistica, podendo inclusivamente nao ser esse o aspeto mais importante

na analise da informacéo.
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Tabela 2.3 - Guido da entrevista

Instrucao inicial: £sta entrevista tem por objetivo aprofundar alguns aspetos que possam ser explicativos dos seus bons resulfados académicos, abarcando diversos aspetos da sua vida
pessoal e académica. Esta formatada de um modo semiestruturado, pelo que é constituida por perguntas abertas, as quais gostaria que me respondesse, refletindo a sua propria experiéncia
em relacdo a cada um dos pontos. Toda a informacdo que fornecer serd tratada de forma andnima e confidencial.

Tema Exemplos de questdes a formular Aspetos a explorar
= Nivel de investimento, autonomia, motivacao,
Como foi, em média, o seu rendimento escolar ao longo do ensino basico? interesses, diferenciacdo de rendimento
Qual o nivel de investimento no estudo? = Mudancas de rendimento ao longo do percurso,
Como foi a transicdo para o ensino secundario? Qual o agrupamento/curso tecnologico que escolheu? Por que | disciplinas com maior sucesso, etc.
motivo escolheu esse agrupamento/curso tecnoldgico? = Processos de tomada de decisao nas escolhas
Quais eram as suas disciplinas preferidas? vocacionais; consisténcia ao longo do tempo.
1 Percurso Que.tipo de estratégias d? estudo tinha? . . . . . ] -. Rotina.s, es~tratégias, autqrregulagéo,
educacional Quais foram as suas opcdes de candidatura ao ensino superior? Quais os motivos associados a essas opcdes? sistematizacdo das aprendizagens
. Como foi a transicdo/adaptacédo a universidade? = Fatores facilitadores ou protetores nos momentos
anterior . L . - ) ~
Quais as principais dificuldades/mudancas sentidas? Como se adaptou a elas? de transicao, capacidade de adaptacéo
Sentiu que a universidade correspondeu as expectativas que tinha antes de entrar? = Projetos, expetativas, ambicdes, qualidade do
Ao longo do seu percurso formativo, de que forma foi desenvolvendo os seus interesses (disciplinas preferidas?)? | ensino, qualidade dos recursos, etc.
Que dificuldades ou barreiras encontrou no seu percurso? Que significado tiveram para si? Como lidou com elas? | = Experiéncias de aprendizagem e de exploracao de
Ao longo do seu percurso, que momento/acontecimento o marcou mais? Qual o significado desse momento | interesses
para si? = Capacidade de lidar com a adversidade, coping,
recursos psicoldgicos
= Experiéncias significativas
Falando um pouco mais especificamente do seu trabalho enquanto aluno, pode descrever-me uma semana
tipica de trabalho?
Quanta; horas trqbalha por“dla? Qomo Igere o tempo? = Gestdo do fempo e das atividades
Tem rotinas? Quais? Como “funcionam”? . -
2. Percurso . e . o = Competéncias de autorregulacéo
Que estratégias (ou sacrificios) utiliza para rentabilizar o tempo? - . -
atual = Atividades relacionadas com a pratica

Onde costuma estudar/trabalhar?

Em que outras atividades (profissionais e de lazer) se envolve?
Quanto tempo lhes dedica por semana?

Qual o motivo associado ao envolvimento nessa atividade?

= Atividades nao relacionadas com a pratica
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3. Envolvimento
numa tarefa —
pratica —
processo

= [maginando que tem um trabalho/tarefa muito importante para apresentar, de que forma o prepara (ou teste de
avaliacéo para preparar)? Pode descrever uma situacao?

= Costuma definir objetivos? Como reage quando se confronta com “insucessos”? Pode dar um exemplo de uma
situacdo em que os objetivos tenham sido claramente definidos e atingidos?

= O que ¢ que o faz “envolver-se” no estudo/trabalhos? O que é importante para o manter focado na tarefa? O que
¢é que o entusiasma? O que o ajuda a concentrar? Como lida com tarefas “desinteressantes”?

= Pensando em algumas situacdes que lhe provocam stress, ansiedade, pressao, consegue descrever algumas?
Como lida com essas situacoes? Qual o papel do gozo/prazer que sente ao estudar/preparar um trabalho?

= Consegue identificar qual o seu melhor e pior momento ou performance? Quanto & sua melhor
performance/trabalho, porque destaca esse momento? O que conduziu/permitiu que essa fosse a sua melhor
performance? E a pior? O que aconteceu? Que impacto tiveram no desenvolvimento do seu trabalho?

= Alguns autores defendem que a sorte também tem algum papel no percurso de exceléncia. O que pensa em
relacéo a isso?

= Aspetos relativos a pratica deliberada

= Formulacéo de objetivos

= Motivacao

= Disciplina

= Gestdo do stress e regulacdo emocional
= Estratégias de coping

= Reacdo ao insucesso

= Papel da sorte e oportunidades

4. Caracteristi-
cas pessoais

= O que considera serem os “ingredientes” para o seu sucesso?

= Reconhecendo que se destaca em relacdo aos seus colegas, que caracteristicas o diferenciam?

= As qualidades que no desenvolvimento do seu trabalho estdo também presentes noutros contextos da sua vida?
= Que valor atribui as capacidades cognitivas para a exceléncia académica?

= Caracteristicas singulares

= |ngredientes chave para o sucesso

= Valor atribuido as capacidades cognitivas na
compreensdo do sucesso

= Que pessoas tiveram um impacto significativo na sua vida?

5. Figuras = Consegue explicar por que razao tiveram impacto no seu percurso? » Figuras significativas e sua influéncia ao longo do
significativas ao | ® Que caracteristicas identifica nessas pessoas que o tivessem marcado? percurso
longo do = Qual o papel dos professores ao longo do seu percurso escolar? = Papel dos professores na aprendizagem e
percurso = Que caracteristicas mais valoriza num professor? desempenho
= Quem foram os professores que mais 0 marcaram? Por que motivo?
- = Onde encontrou o0 seu “nicho” de amigos? « . . .
6. Relacoes = Gestao dos relacionamentos interpessoais

interpessoais

= Esse(s) grupo(s) de amigo(s) partilha(m) os mesmos interesses ou tém outras caracteristicas?
= Como equilibra as relacdes sociais com os estudos?

7.Relacao na = Como é ser-se um aluno excelente na engenharia? » Percecdes de exceldncia
comunidade = Sente incentivo, valorizacao... ou pelo contrario... algumas barreiras? . Reconchecimento sentido por pares, professores
académica porp P
8. Objetivos e = Quais sdo os seus principais objetivos/aspiracdes profissionais? Como se imagina daqui a 10 anos? . o
= Ambicdes profissionais
H ~ ™ v H “ H ”?

aspiracoes O que seria para si uma “carreira de sucesso”? » Proietos futuros

profissionais )

9. Outros/ = Ha mais algum aspeto que considere importante de que nao tenhamos falado? Gostaria de acrescentar mais

) N isa? = Qutras informagdes nao previstas
Observacoes alguma coisa’ ¢ p
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Analise dos dados qualitativos
Software utilizado

Como ferramenta auxiliar a andlise dos dados utilizamos o soffware de analise de texto
NVivo, versdo 8 (QSR International Pty Ltd, 2008).Trata-se de um programa que, de um modo
geral, ajuda o investigador a gerir, dar forma e dar sentido a informacao nao estruturada. Com
este programa, é possivel realizar um vasto conjunto de acdes que facilitam a tarefa de analise
do material, identificacdo das categorias, reflexdo e desenvolvimento de conclusdes,
nomeadamente: a pesquisa de texto, visualizacdo de codificacdes, colocacdo de anotacoes,
elaboracdo de esquemas que relacionam conceitos, pesquisa de padrdes, ligacdo de diferentes
partes do projeto, visualizacdo do contexto das unidades de registo, criacdo de graficos e
matrizes com apresentacdo de dados (seguindo critérios definidos pelo proprio investigador,
etc.). Convém no entanto referir que se trata de uma ferramenta de auxilio meramente
organizativo da informacdo, ndo poupando o investigador das tarefas de atribuicao de significado
ao texto, colocacao de questdes orientadoras da analise, estabelecimento de comparacdes, etc.,

ou seja, do trabalho mais criativo e reflexivo por parte do investigador.

Processo de construcdo e desenvolvimento da grelha de analise de contetido

A grelha de analise de conteudo das entrevistas foi, numa primeira fase, construida com
base nas principais teorias orientadoras do tema (definicdo prévia das categorias e subcategorias
de analise). Nesse primeiro momento, as categorias de analise foram entdo definidas
formalmente, assim como os limites que separavam categorias préximas (clarificando as
diferencas). Numa segunda fase, a grelha foi testada com a analise de cerca de 10% do material
a codificar, procedendo-se aos ajustamentos necessarios, com base nas dificuldades
provenientes desta primeira analise. Numa terceira fase, uma segunda investigadora tomou
contacto com a grelha, discutindo-se conjuntamente as regras de codificacdo e a definicao das
categorias, até se chegar a um entendimento comum. Numa quarta fase, a segunda
investigadora familiarizada com o tema de investigacdo, procedeu a analise independente das
entrevistas analisadas pela primeira investigadora. Numa quinta fase, foi calculado o acordo
intercodificadores, descrito no ponto seguinte, e discutidas as duvidas, dificuldades e
ambiguidades, até se chegar a um acordo relativo ao formato da grelha de analise a adotar para

as entrevistas seguintes. Finalizado o trabalho de validacao da grelha de analise, salvaguardou-se
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a possibilidade/necessidade de se procederem a pequenos ajustamentos e reorganizacao
posterior da grelha ao longo das analises (formative check of reliability), bem como no final
(summative check of reliability), reforcando a fidelidade do estudo (Schilling, 2006). A estrutura
da grelha foi ainda adaptada as proprias questdes de investigacdo, condutoras deste trabalho
qualitativo. Por isso, e sendo nossa intencdo analisar semelhancas/diferencas intraindividuais ao
longo do percurso educativo dos participantes, optamos por dividir a grelha em dois momentos:
Percurso anterior (PA) e Desempenho atual (DA), para as categorias em que esta divisdo fazia
sentido, organizando assim a informacao de forma a facilitar o posterior processo de analise e
interpretacao da mesma. O formato final da grelha de analise de contelido encontra-se no Anexo

I.
Validacao da grelha de analise de contetido

Como forma de validacdo da grelha de analise de conteudo e do préprio processo de
analise de contetdo, procuramos confrontar os procedimentos de analise com duas
investigadoras diferentes, para além da investigadora responsavel por este projeto de
doutoramento. Uma primeira investigadora, licenciada em Psicologia, estava familiarizada com o
conceito de exceléncia aqui apresentado, uma vez que pertencia ao grupo de investigacao
associado a esta tematica, tendo j& experiéncia de codificacdo de entrevistas. A segunda
investigadora, também licenciada em Psicologia, ndo estava familiarizada com a tematica, nem
com os procedimentos de codificacdo de entrevistas, tendo-se por isso procedido a um treino
inicial da mesma antes de avancar para os procedimentos de codificacdo. Decorrido o processo
de analise das entrevistas pelas trés codificadoras, procurou-se analisar as principais
divergéncias em termos de codificacdo pelas trés partes envolventes e, simultaneamente,
introduzir um método de calculo do acordo entre as investigadoras que realizaram a codificacdo
do material. Para tal, utilizou-se a ferramenta do NVivo que permite contrastar de forma rapida
codificacdes realizadas por diferentes codificadores e calcular o acordo entre os varios
codificadores envolventes a partir do Aappa de Cohen e da percentagem de acordo e desacordo
entre os varios elementos, para cada uma das categorias de analise. Se os codificadores
estiverem em acordo total, o valor de K sera de 1, ao passo que se ndo existir acordo entre os
codificadores, o valor sera < 0. Os valores que tém sido apontados pelos especialistas como
sendo minimamente aceitaveis variam em funcdo do préprio objetivo do calculo do acordo
(sendo que por exemplo no caso da construcdo de instrumentos de avaliacdo, se apontam

valores ideais entre .80 ou .90, enquanto que para a realizacdo de diagndsticos psiquiatricos ou
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médicos os valores oscilem geralmente entre .40 e .90). De um modo geral, os principais
autores consideram que o valor de Kappa devera situar-se entre .60 ou .70 (Wood, 2007). No
nosso caso, o valor médio obtido de Kappa foi de .65, sendo a percentagem média de acordo de
98.13%. Consideramos este valor aceitavel, tendo em conta ndo apenas o facto de cumprir o
requisito minimo apontado na literatura da area, mas também a natureza complexa da tarefa de
analise de conteudo e da propria complexidade da grelha de analise de contetdo. Contudo,
convém salientar que, mais do que um valor minimo a alcancar, este procedimento de
comparacao de critérios de codificacdo foi sobretudo valioso pela riqueza e profundidade de
reflexdo que permitiu, contribuindo para um maior rigor e objetividade do processo de analise.
Recorrendo a utilidade pratica do NVivo nesta funcdo de contraste de analises feitas por
diferentes utilizadores, que nos permitiu nomeadamente sinalizar de imediato as categorias que
geraram maior discordancia, foi possivel discutir e elaborar notas de reunido em que se
registaram os aspetos de maior divergéncia. Nalguns casos, verificamos que os desacordos
ocorreram por alguns lapsos por uma das partes envolventes, enquanto noutros casos se
verificou que algumas categorias eram suscetiveis de diferentes interpretacdes, merecendo por
isso maior atencdo no processo de reorganizacao da grelha. De um modo sintético, as alteracoes
que sinalizdamos na reorganizacdo da grelha foram o acréscimo de uma nova categoria:
expetativas e percecdes de exceléncia, bem como a redefinicdo de duas categorias existentes:
envolvimento/motivacdo para a aprendizagem e esforco/disciplina, no sentido de uma maior

operacionalizacao das mesmas.

Procedimentos de categorizacdo e analise dos dados

Como ponto de partida, as entrevistas foram transcritas na integra (verbatim
transcription), assim como alguns aspetos da interacdo ndo verbal (hesitacOes, exclamacoes,
risos, etc.). Concluido este processo, o primeiro contacto com os dados passou pela leitura
flutuante (Bardin, 1977), através da qual se desenvolveu um primeiro conjunto de impressoes e
orientacdes prévias a fase da analise propriamente dita. De seguida, foram definidas as unidades
de analise, seguindo as orientacdes de Tesch (1990), que define a unidade de analise como
‘segmentos de texto que sao compreensiveis por si proprios e contém uma ideia, um episodio ou
uma informacao’, podendo assim esta ter qualquer tamanho, desde que represente um tema ou

informacdo importante para as questdes de investigacdo. Considerou-se que a unidade de
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analise mais pequena seria a palavra, nao tendo sido definido o tamanho maximo da unidade de
analise, por considerarmos que esta poderia variar muito de entrevista para entrevista. A ordem
de analise do texto foi de entrevista a entrevista, uma vez que as entrevistas eram
semiestruturadas, nao havendo uma sequéncia absolutamente rigida no seu desenvolvimento
(um topico pode ser abordado em fases diferentes da entrevista). Esta opcao permitiu ainda uma
maior atencao as singularidades dos participantes e integracdo global dos conteudos participante

a participante.

O processo de categorizacdo foi sobretudo dedutivo, tendo-se partido do quadro tedrico
para a leitura da informacao, que definiu as categorias iniciais. Para além disso, foram também
considerados eventuais novos contetudos, ainda que nao previstos previamente pelas orientacoes
tedricas, desde que estes acrescentassem informacao pertinente para a resposta as questoes de
investigacdo. As subcategorias de analise (child node) foram definidas a partir dos dados obtidos,
no final da codificacdo das entrevistas, nas respetivas categorias (parent node). Esta opcdo
prendeu-se com a necessidade de ndo complexificar demasiado a grelha de analise ao antecipar
subcategorias que poderiam nao se ajustar aos dados. Complementou-se, assim, uma analise
dedutiva com uma analise mais indutiva, acautelando a necessidade de haver um ajustamento
ou modificacdo do modelo & medida que se ia desenvolvendo a analise das entrevistas e que as
categorias foram emergindo (Miles & Huberman, 1994). Esta complementaridade entre uma
analise dedutiva com uma analise mais indutiva constitui, alias, um procedimento recomendado

por alguns autores especialistas em analises qualitativas, como Patton (2002) e Tesch (1990).

Na definicdo das categorias procurou-se seguir as orientacdes de Lincoln e Guba (1991),
de modo a que estas fossem, internamente, o mais homogéneas possivel e, externamente, o
mais heterogéneas possivel. Contudo, e seguindo a posicdo de autores como Graneheim e
Lundman, (2004) e Tesch (1990), associar um texto particular a uma Unica categoria pode ser
um processo de dificil execucdo face a complexidade da realidade humana e, particularmente,
do tema da exceléncia. Por conseguinte, consideramos que a analise de contetudo qualitativa
deveria permitir a associacdo de um pedaco de texto a mais do que uma categoria em
simultaneo. A exploracado dos dados foi orientada sobretudo por uma analise iterativa (Teddlie &
Tashakkori, 2009), na medida em que as interpretacdes sao feitas gradualmente e de modo

adaptado aos novos dados que vao surgindo sequencialmente.
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O processo de categorizacdo da informacao foi orientado pelo método da comparacéo
constante (Glaser & Strauss, 1967), em que se procedeu a uma comparacao sistematica entre a
informacdo a codificar com a informacdo ja codificada, de modo a obter uma maior
compreensao da natureza das categorias. Este método foi auxiliado com o desenvolvimento de
memos interpretativos ao longo do processo de codificacdo. Outros pequenos aspetos foram
definidos previamente a analise de modo a que o processo de codificacdo fosse o mais coerente
e consistente possivel, tarefa particularmente dificultada quando a quantidade de material a
analisar é bastante extensa, como era o caso (exemplo: “nas situacées em que, no mesmo
paragrafo, o participante repete a mesma ideia, com as mesmas palavras, codifica-se apenas
uma vez”). No Anexo lll, apresentamos o protocolo detalhado de todos os procedimentos de

codificacdo e analise dos dados.

Estudo Quantitativo

Tendo em conta a diversidade de questbes de investigacdo que nos propusemos a
responder, o estudo quantitativo implicou a recolha de varios dados de diferentes tipologias.
Tendo sido nossa opcao centrar o estudo nas caracteristicas associadas ao trabalho dos alunos
e nas caracteristicas de personalidade (opcdo essa fundamentada na revisdo da literatura
efetuada), foi necessario averiguar quais os melhores instrumentos para caracterizar os alunos
participantes deste estudo. Assim, e enquanto para as caracteristicas de personalidade
dispunhamos de um questionario validado para a populacdo portuguesa, o NEO-PI-R (Costa &
McCrae, 2000), para o estudo da motivacdo e das competéncias de estudo dos alunos foi
necessario proceder a adaptacdo e posterior validacdo de dois instrumentos. O primeiro, a ECE,
teve por base um trabalho iniciado por Almeida e colaboradores (2009) para alunos do ensino
superior de varios paises. O segundo instrumento, o QMPD, teve por base o Deliberate Practice
Motivation Questionnaire, originalmente construido para o dominio especifico do xadrez por De
Bruin, Rikers e Schmidt (2007). Para além destes instrumentos, recolhemos ainda outros dados
que nos permitissem melhor caracterizar os participantes, concretamente, a Ficha Pessoal
aplicada aos participantes e o desempenho académico, dado este recolhido a partir de varias
fontes. Apresentamos, de seguida, uma breve descricdo para cada um destes instrumentos e

documentos de recolha de dados. Informacdes mais detalhadas sobre os instrumentos e
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respetivos procedimentos de adaptacéao e validacao serao apresentadas no capitulo do estudo

quantitativo, de modo a facilitar a leitura e interpretacao dos resultados obtidos.

NEO-PI-R

O inventario de personalidade NEO PI-R é composto por 240 itens que se organizam em
cinco dominios: o Neuroticismo, a Extroversao, a Abertura a experiéncia, a Conscienciosidade e
a Amabilidade, sendo cada um destes cinco dominios ¢ composto por seis facetas especificas.
Fazendo uma apresentacdo muito genérica de cada um destes dominios, o Neuroticismo (N)
avalia a adaptacdo vs. instabilidade emocional. O aspeto central deste dominio é a tendéncia a
experienciar sentimentos negativos, como a tristeza, o medo, embaraco, raiva, culpabilidade e
repulsa. Por sua vez, a Extroversdo (E) traduz a quantidade e intensidade das interacdes
interpessoais, o nivel de atividade, a necessidade de estimulacdo e a capacidade de exprimir
alegria. Os extrovertidos encaram as situacées competitivas mais favoravelmente do que os
introvertidos, enquanto estes preferem as situacdes cooperativas. A Abertura a Experiéncia (O) é
a mais controversa das cinco dimensoes, relacionando-se fortemente com alguns aspetos da
inteligéncia, como o pensamento divergente, que representa um dos componentes da
criatividade, ao passo que, com outros aspetos, como as aptiddes aritméticas, a correlacao é
nula. Os individuos abertos a experiéncia sdo curiosos em relacdo ao seu mundo interior e
exterior, sendo as suas vivéncias muito ricas. Estdo dispostos a tomar em consideracao novas
ideias e valores ndo convencionais e experienciam um leque mais variado de emocdes (positivas
e negativas). As pessoas com O elevado sdo curiosas, criativas, originais, imaginativas, tém uma
grande diversidade de interesses, sdo pouco convencionais e tradicionais, facilmente colocam
em causa a autoridade e optam por novas ideias sociais, politicas e/ou éticas. Por seu turno, a
Conscienciosidade (C) é conceptualizada como contendo aspetos proactivos e inibidores: o
primeiro aspeto revela-se na necessidade de realizacdo e apego ao trabalho, enquanto o lado
inibidor se manifesta nos escrupulos morais e na prudéncia. A Conscienciosidade avalia o grau
de organizacao, persisténcia e motivacao pelo comportamento orientado para um objetivo.
Contrasta pessoas que sao de confianca e escrupulosas, com as que Sao preguicosas e

descuidadas. Um C elevado, na sua orientacao positiva, esta relacionado com o éxito a nivel

‘A informacao apresentada foi retirada da adaptacdo portuguesa do manual profissional do NEO PI-R de Paul Costa
e Robert McCrae, realizada por Margarida Pedroso Lima e Antdnio Simdes em 2000, através da CEGOC-TEA.
Optamos, nesta descricao, por seguir de perto os conceitos e terminologias usados nesse estudo.
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académico e profissional (sujeitos assim mais facilmente se tornam bons atletas ou bons
musicos). Por ultimo, a Amabilidade (A), tal como a Extroversdo, é uma dimensado que diz
respeito as tendéncias interpessoais e refere-se a qualidade da orientacao interpessoal num
“continuo que vai desde a compaixdo ao antagonismo” nos pensamentos, sentimentos e acoes.
A pessoa amavel ¢ fundamentalmente altruista, de bons sentimentos, benevolente, digna de
confianca, prestavel, disposta a acreditar nos outros, reta, inclinada a perdoar. E também

simpatica para com os outros e acredita por sua vez que 0s outros serao igualmente simpaticos.

Os autores do manual do inventario apontam a Psicologia da Educacdo como uma das
areas em que o NEO-PI-R se podera revelar Util, uma vez que possibilita a descricdo abreviada
das principais caracteristicas da personalidade. A Abertura a Experiéncia e a Conscienciosidade
surgem como os dominios do NEO-PI-R mais promissores nesta area. Os alunos conscienciosos
sao apontados como pessoas bem organizadas, persistentes e com objetivos bem definidos, o
que tem surgido associado a um rendimento académico superior. A Abertura a Experiéncia
apresenta relacdes modestas com medidas de inteligéncia e um pouco mais elevadas com o
pensamento divergente e a inovacao, surgindo também relacionada com a aquisicao
independente de conhecimentos, o que, por sua vez, se podera manifestar como um preditor

positivo do nivel de sucesso académico na universidade.

Relativamente as principais propriedades métricas deste instrumento, e no que respeita a
estrutura fatorial, este instrumento divide-se em 5 fatores, sendo a variancia total explicada de
cerca de 21% (6.77% para o fator 1; 5.07 para o fator 2; 4.01% para o fator 3; 3.17% para o fator
4: e 1.98% para o fator 5). No que concerne ao estudo de fidelidade apresentado por Lima
(1997), os coeficientes de alfa de Cronbach para os dominios oscilam entre .796 e .864,
baixando estes valores quando analisados em relacdo as facetas (atingindo neste caso uma

variacao entre .26 e .72), sugerindo fraca consisténcia interna.

Escala de Competéncias de Estudo (ECE)

A Escala de Competéncias de Estudo (ECE) utilizada neste estudo resulta de um primeiro
projeto de investigacdo que, numa primeira fase, se centrou numa analise inicial dos itens em

termos qualitativos e quantitativos (Almeida et al., 2009). Numa segunda fase, procedeu-se a

3 0s primeiros procedimentos de adaptacao e validacao desta escala foram publicados num primeiro trabalho
(Monteiro, Almeida, Vasconcelos, & Minho, 2010)
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avaliacado das caracteristicas psicométricas relativas a evidéncias de validade de construto e
precisao a partir do poder preditivo de seus itens para o desempenho académico dos alunos do
ensino superior. Tendo-se verificado divergéncias entre alunos de Ciéncias Sociais e Humanas e
alunos de Engenharias e Tecnologias, e tendo havido um estudo prévio relativo a alunos de
Ciéncias Sociais e Humanas (Joly et al., 2010), optdmos por efetuar os procedimentos de
validacdo exclusivamente com alunos de Engenharias e Tecnologias. A versdo da ECE aqui
trabalhada ficou composta por 19 itens, sendo as respostas organizadas numa escala de 1 a 6,
em que 1 significa totalmente em desacordo e 6 significa totalmente de acordo. A escala divide-
se em 4 subescalas: Motivacao para a aprendizagem/Abordagem profunda ao estudo, composta
por 9 itens (o= .81); Comportamentos de estudo, composta por 4 itens (o= .74); Planeamento
e gestao do tempo, composta por 3 itens (o= .63) e Avaliacdo, composta por 3 itens (a=.56). O

valor do alfa de Cronbach da escala total corresponde a .82.

Questionatio de Motivacao para a Pratica Deliberada (OMFPD) ¢

O Questionario de Motivacdo para a Pratica Deliberada (QMPD), originalmente
desenvolvido por De Bruin e colaboradores (2007), é constituido por duas subescalas: wil/ fo
excel (vontade de ser excelente), composta por 18 itens, e competition (competicao), com 5
itens. Neste processo inicial de adaptacao, trabalhamos apenas com a primeira subescala
“vontade de ser excelente”, uma vez que os itens da subescala “competicdo” ndo se adequavam
ao contexto académico. Na adaptacao do questionario, foram ainda retirados dois itens (“/ want
fo become a professional chess player” e “I prefer playing chess against friends above making
the chess exercises for the national training’), por nao representarem nenhum
comportamento/motivacdo facilmente transponivel para o contexto das aprendizagens dos
alunos no ensino superior. Cinco itens foram também acrescentados, para que o questionario
representasse de modo mais abrangente a motivacao dos estudantes para a pratica deliberada.
Estes novos itens foram: “15. Gosto de planear o meu estudo para ser eficiente nas avaliacoes”:
“17. Quanto mais estudo, mais sinto que preciso de estudar”: “18. Encaro os exercicios e as
Situacdes complexas mais como desafios a ultrapassar do que como barreiras”; “19. Sinto que o

tempo passa depressa quando me encontro a estudar”: “21. Quanto mais estudo um assunto,

¢ Os primeiros procedimentos de adaptacao e validacao deste questionario foram publicados num primeiro trabalho
(Monteiro, Almeida, & Vasconcelos, 2010)
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mais vontade tenho de o aprofundar”. A versdo da escala trabalhada ficou entdo composta por
10 itens, organizados numa escala de 1 a 5, em que 1 significa discorda totalmente com a
afirmacao e 5 indica que o participante concorda totalmente com a afirmacéo. A escala divide-se
em duas subescalas: Mestria/Aperfeicoamento, constituida por 5 itens (a=.69) e Realizacdo
Pessoal/Paixao, composta também por 5 itens (a=.71). O valor do alfa de Cronbach da escala

total corresponde a .74.

Ficha Pessoal

A Ficha Pessoal (cf. Anexo IV) foi um documento desenvolvido neste estudo com o objetivo
de recolher algumas informacdes pessoais relativas aos participantes que permitissem
complementar os principais dados recolhidos através dos instrumentos anteriores. Para além de
algumas informacdes basicas relativas a caracterizacao sociodemografica dos participantes,
como a idade e dados relativos ao contexto familiar, nomeadamente a profissao e habilitacdes
literarias de pais e irmaos, constou desta ficha também informacéo relativa ao percurso
educacional, ao tempo de estudo e a atividades extracurriculares. Estes dados foram sobretudo
utilizados para uma melhor contextualizacdo e complemento da informacao trabalhada nas
entrevistas. Para além disso, os dados relativos ao tempo de pratica individual e em grupo foram

utilizados em algumas das analises quantitativas, como veremos no Capitulo 3 desta tese.

Rendimento Académico

Procuramos recolher diversas medidas do desempenho dos participantes ao longo do
percurso educativo. Para tal, recorremos as fichas de candidatura ao ensino superior, com
informacao relativa a nota final do ensino secundario, nota obtida nas provas de ingresso e nota
de candidatura ao curso de ensino superior. Relativamente a média de curso, esta informacao foi
recolhida no semestre em que foram realizadas as entrevistas e preenchidos os questionarios,
junto dos servicos académicos ou através de documentos oficiais das respetivas instituicdes de
ensino, dizendo portanto respeito a média de curso tomando as unidades curriculares até ao

momento da recolha dos dados.
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Introducao

A analise dos dados qualitativos sera organizada tomando por base as questées de
investigacao apresentadas no capitulo empirico. Deste modo, e seguindo também a nossa grelha
de anadlise de conteudo (cf. Anexo ) iremos efetuar uma analise diferenciada para cada uma das
dimensdes e respetivas categorias e subcategorias. No final, faremos uma integracdo geral das

diversas dimensdes e a analise das relacdes entre as varias categorias e subcategorias.

Para cada uma das categorias/subcategorias em analise, iremos apresentar uma tabela
descritiva com a sintese da informacao relativa ao processo de codificacdo. Para além da
identificacdo do momento (Desempenho atual ou Percurso anterior), incluimos uma linha
“entrevistas”, que indica 0 numero de entrevistas em que a respetiva categoria/subcategoria foi
codificada, uma linha “referéncias”, que diz respeito ao numero de codificacdes totais feitas por
todos os participantes a respetiva categoria/subcategoria e uma linha “palavras”, indicando o
numero de palavras codificadas na respetiva categoria/subcategoria. Apresentaremos ainda uma
classificacdo de frequéncia e intensidade, na base do posto percentilico (percentil ranks)
tomando a férmula de Wao, Dedrick e Ferron (2011). Esta formula tem por base o nimero de
participantes que se referiram a cada uma das categorias (frequéncia) e o numero de referéncias

feitas em cada uma das categorias (intensidade):

Equacao 3.1 - Calculo da Frequéncia dos temas

Frequéncia do tema = Numero de participantes que mencionaram a categoria x 100

Numero total de participantes

Equacéo 3.2 - Célculo da Intensidade dos temas

Intensidade do tema = Numero de referéncias na categoria x 100

Numero total de referéncias em todas as categorias
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Seguidamente, o posto percentilico (percentil ranks) considera:

Equacéo 3.3 - Calculo do ranking dos percentis

PR = f+1/21, x 100,

sendo que f, = numero de categorias cuja frequéncia ou intensidade é menor do que a da

categoria em questao; f, = numero de categorias cuja frequéncia ou intensidade € igual a da

categoria em questdo; e N = nimero total de categorias referidas pelo grupo de participantes.
Por ultimo, cada categoria foi classificada em relacédo a sua frequéncia e intensidade em funcéo
da sua ordenacdo por posto percentilico: “Minimo” — 0% - 24%; “Moderado” — 25% - 74%;

“Forte” — 75% - 100%.

Ao longo da analise das categorias, procuraremos ainda concretizar as ideias
apresentadas com excertos das entrevistas, sendo o critério utilizado para a selecao desses
excertos a sua representatividade, clareza de interpretacdo face a totalidade das codificacdes
nessa mesma categoria e compreensao do fendmeno em estudo. Tendo em conta que algumas
categorias e subcategorias apresentam mais especificidades e/ou maior complexidade do que
outras, a extensao da analise de cada uma delas ira variar, orientando-se as descrices pela

profundidade de analise possivel em cada um dos casos.

Por ultimo, e tendo em conta que a exceléncia se trata de um fenomeno complexo e de

|u

natureza multidimensional, torna-se nalguns casos dificil “isolar” as dimensdes em analise.
Iremos por isso estabelecer associacdes entre as diversas categorias/subcategorias, sempre que

se considerar pertinente para o aprofundamento e riqueza da analise de conteudo.
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Analise de conteuido das categorias e subcategorias (cross-analysis)

FATORES CONTEXTUAIS

Contexto Micro - Professores

A subcategoria relativa aos professores, enquadrada no contexto micro, representa um
dos temas mais prevalecentes ao longo das entrevistas. As referéncias manifestam-se no sentido
da influéncia que os professores assumem em termos do envolvimento com os conteudos a
aprender, da qualidade da aprendizagem e do proprio rendimento, mas também no sentido
daquilo que os alunos consideram ser um bom professor e da descricdo de diversas situacoes
em que os alunos descrevem exemplos menos positivos de alguns professores ao longo do seu
percurso formativo. Assim, ao longo do percurso no ensino basico e secundario, os professores
parecem assumir um papel importante em termos do desenvolvimento de interesses, marcando
nos alunos o gosto pela disciplina que lecionam. Varios dos alunos referiram inclusivamente que
os professores mais marcantes ao longo do percurso foram os professores de matematica, que
incitaram o desenvolvimento nesta area e exerceram influéncia na prépria escolha do curso, com

forte componente matematica:

E matematica, acho que teve a ver com os professores que tive inicialmente, que puxavam por mim e eu
gostava de resolver os problemas e chegar a solucéo... ndo sei, acho que foi mais por causa disso, dos
professores também moftivarem. (PM-A)

Os participantes referiram, ainda, a importancia dos professores para o estimulo a
participacdo em experiéncias paralelas ao contexto escolar, como as olimpiadas ou concursos
(de matematica, fisica e programacao), funcionando estes como momentos significativos de

exploracdo vocacional e de desenvolvimento de competéncias Uteis para o futuro curso superior:

Curiosamente, os professores apontados pelos participantes como “marcantes” ou
“grandes professores” sdo sobretudo professores do ensino basico ou secundario, parecendo
este ser um periodo em que os professores exercem uma intervencdo mais significativa no
desenvolvimento destes alunos, em termos da exploracdo de interesses, desenvolvimento de

capacidades e de aquisicdo de habitos e rotinas de trabalho.

Alguns dos aspetos referidos a proposito dos professores no percurso anterior foram

também referidos para o desempenho atual. Concretamente, e como aspeto bastante marcante
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ao longo das entrevistas ¢ o papel que os professores parecem assumir em termos do
envolvimento dos alunos nas matérias lecionadas, sobretudo transmitido através da qualidade da
instrucao, descrita por alguns participantes como apaixonante e orientada no sentido do
desafiar, exigir e estimular para a progressdo na aprendizagem tomando por base o proprio nivel
do aluno. A forma como os professores conseguem envolver 0s alunos parece mesmo em varios
casos exercer uma influéncia direta na qualidade e quantidade do seu investimento nas tarefas
académicas. O papel dos professores parece relevante ndo apenas na componente mais
emocional, no sentido de captar o interesse dos alunos, mas também no sentido da capacidade

de transmissao de conhecimentos, com repercussdes no proprio rendimento:

Mas claro que um professor que da a matéria com muito mais empenho e paixdo do que outro, ndo so
consegue fixar as coisas melhor como também fico com aquela paixdo e se calhar muito mais facilmente
gosto daquele assunto, do que um professor que esteja so Ia um bocadinho a fazer o frefe...(PL-C)

A qualidade instrutiva, avaliada pelos alunos entrevistados, resulta da propria dedicacao e
motivacdo dos professores para ensinar, e concretiza-se no dominio dos contetdos a lecionar,
na sua capacidade de se organizarem, comunicarem e expressarem, transmitindo conhecimento
de forma clara, na capacidade de identificarem dificuldades na aprendizagem e de responderem
de modo diferenciado e atendendo as especificidades e necessidades de cada aluno. Neste
aspeto, os participantes manifestaram, de um modo geral, a preferéncia por contextos mais
exigentes, que “puxem” pelas suas capacidades, sendo neste sentido importante a sensibilidade
dos professores para atenderem a estas necessidades, seja no sentido de estarem disponiveis
para responder a duvidas colocadas pelos alunos, seja no sentido de orientar os melhores

alunos para oportunidades de aprendizagem mais avancadas face aos conteldos curriculares:

E entéo eu achei que comecava ja a aprender coisas mais avancadas para ele depois me poder dar trabalho
mais depressa. E... mas pronto, al fui um bocado motivado por isso, mas fui eu proprio que decidi fazer
/sso. Este verdo que passou foi ja ele [professor] que me indicou uma coisa para eu Ir aprendendo para
depois trabalhar. (PL-B)

Este ultimo aspeto explicita o papel dos professores no aconselhamento e
encaminhamento para ambientes de aprendizagem que permitam aos alunos obter algum

reconhecimento das suas capacidades e, simultaneamente, explora-las e fomenta-las.

Contexto Micro — Amigos e colegas

Os amigos e colegas feitos ao longo percurso escolar até a entrada na universidade

parecem ter um papel significativo na construcdo de amizades que se estabeleceram e se
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mantém nalguns casos até ao presente, vincando as memdrias dos participantes, que os
identificam como parte da sua rede de apoio e influéncia ao longo do seu desenvolvimento. Ao
longo do ensino basico e secundario, os colegas e amigos assumem, também, um papel
relevante na estimulacédo e na criacdo de um ambiente de competitividade, marcando o percurso
dos participantes. Alguns dos participantes relataram ainda o papel dos colegas na germinacdo

de interesses que mais tarde vieram a direcionar a escolha vocacional do curso superior:

Acho também que os meus colegas, o meu colega do 9° ano, que fazia 0s concursos de programacao
comigo, também teve bastante impacto, visto que também foi ele que me arrastou para a area da
informatica, era ele que tinha o computador em casa e /amos para la resolver... Por I o robozinho a mexer-
se (...) no secundario, acho que o que teve bastante influéncia foi 0 meu colega que fazia os concursos
comigo e depois, quando eu fui as olimpiadas, as pessoas todas envolventes, tanto as pessoas que foram
participar comigo como 0s que nos treinam. Acho que tiveram também influéncia nisso. (PP-P)

Relativamente ao desempenho atual, os amigos e colegas de curso assumem bastante
presenca no discurso dos participantes. As referéncias aos colegas assumem por um lado uma
vertente positiva, funcionando como estimulo para ser melhor, no sentido competitivo, e também

como fonte de partilha de interesses, conhecimentos e duvidas:

Tenho um colega que tem melhor média do que eu, e ele é dtimo, é excelente aluno, mas quer dizer, ai nao
é uma barreira, é bom, é bom ter colegas muito bons, melhores ou parecidos comigo para... Quer dizer,
para ter mais competitividade ou também se tiver alguma duvida, ndo vou falar com um colega meu que
teve pior nota que eu. Mas é bom ter colegas muifo bons que assim... Pronto, para trocar informacéo, tirar
duvidas, etc. (PL-C)

Por outro lado, os colegas e amigos sdo também referenciados como forma de descricao
do préprio por comparacao aos outros, descrevendo aspetos em que os participantes se
assemelham e diferenciam dos seus colegas e que ajudam, nalguns casos, a compreender o
seu proprio desempenho. Nas situacdes em que os participantes sdo reconhecidos pelos colegas
como alunos que se destacam pela qualidade das suas realizacdes académicas, estes sao
procurados pelos colegas como fonte de auxilio, no esclarecimento de duvidas, resolucédo de
exercicios ou partilha de materiais de estudo. Relativamente a caracterizacdo do grupo de
amigos, de um modo geral, os alunos nao identificam um padrdo especifico no que respeita a
partilha de interesses, motivacdes ou niveis de rendimento, parecendo as amizades provenientes
de diversos contextos de vida dos participantes. Esta rede de amigos é também apontada como

fonte de suporte social e emocional por diversos participantes.

Os colegas estao necessariamente bastante presentes ao longo do percurso académico de
qualquer aluno. A forma como estes influenciam o percurso individual de cada aluno é que

parece diferir de contexto para contexto. No caso dos cursos tradicionalmente mais competitivos,
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pelo nimero superior de alunos com notas mais elevadas (e.g. engenharia fisica e engenharia
aeroespacial), a tendéncia parece ser a aglutinacdo dos melhores alunos para a discussao ou
realizacdo de tarefas conjuntas, funcionando simultaneamente como fonte de motivacéo para o
esforco individual no sentido de superacdo continua face aos colegas. Nestes casos, a entrada
na universidade ofereceu a possibilidade a estes alunos de encontrarem pessoas com 0 mesmo
tipo e nivel de interesses, 0 que representou uma experiéncia positiva sob o ponto de vista dos
participantes. No caso de cursos em que 0s alunos excelentes parecem estar mais isolados em
termos de diferenciacdo de desempenho, estes acabam nalguns casos por exercer um papel de

auxilio para os colegas com rendimento inferior.

Contexto Micro — Familia

Na subcategoria famifia incluimos os pais, irmaos, tios e avos, ainda que a maioria das
referéncias dos alunos nesta categoria se centrem em torno dos pais e do papel dos pais ao
longo do seu desenvolvimento. Na generalidade dos casos, estes assumem um papel de grande
relevancia, sendo apontados como figuras significativas do seu percurso educativo, e fonte de
diversos tipos de apoio, variando em funcao do background familiar em termos de formacao
escolar. No caso dos pais com formacdo superior, 0 apoio abrange as tarefas académicas,
sobretudo ao longo da escolaridade basica, verificando-se também nalguns casos um efeito em
termos vocacionais, no sentido da area profissional dos pais (e outros familiares) influenciar os
interesses destes alunos. O papel da familia parece diluir-se entre o percurso anterior e o
desempenho atual, na medida em que o tipo de apoio emocional e logistico se mostra
continuamente presente. De realcar contudo, no inicio da escolaridade, a saliéncia dos
comportamentos de monitorizacao e acompanhamento proximo dos pais em relacdo a escola,
procurando motivar os filhos para as tarefas escolares e “puxar”, no sentido de darem o seu
melhor. Nesta fase precoce do desenvolvimento, a criacdo de rotinas e regras de trabalho (e.g.,
fazer os trabalhos de casa antes de ir brincar), parece importante na formacao de habitos e

valores associados ao trabalho, que permanecerao na idade adulta.

No caso dos pais com habilitacdes académicas até ao nivel do 9° ano (contamos 6
participantes cumprindo este atributo), a influéncia parece estar sobretudo centrada ao nivel da
transmissao de valores, como a importancia do trabalho, persisténcia, disciplina e do “dar o

nosso melhor”. Curiosamente, os alunos com pais com menor escolaridade parecem assumir
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um sentido de grande responsabilidade e de “cumprir a minha obrigacao”, como forma de

retribuicdo do esforco e investimento feito pelos pais para obterem uma formacao superior:

Néo sei se toda a gente pensa assim como eu, mas eu tenho aquele sentimento de que os meus pais
andam a trabalhar e os meus familiares, ndo €, no sentido em que eu tenha um bom estudo. E esse estudo
SO pode ser feito com o meu trabalho, ndo €. Eu tenho que vir para aqui e realmente empenhar-me naquilo
que interessa e naquilo pelo qual as outras pessoas, nomeadamente os meus pais, também se empenham
e também trabalham para. E penso que isso a mim é o que me move. (PP-A)

Realca-se, nestes casos, um apoio mais no sentido logistico que, embora surja mais
valorizado pelos participantes provenientes de backgrounds familiares com menores habilitacdes
académicas, parece ser um apoio transversal a todos os participantes e condicao necessaria
para o proprio desempenho. O apoio no sentido logistico inclui também a aquisicdo de materiais
por parte da familia que estimularam os interesses dos alunos, nomeadamente a oferta do

primeiro computador (cf. com a categoria ambientes e experiéncias de aprendizagem).

Outro tipo de apoio que surge referido de forma generalizada em todos os participantes é
0 apoio emocional, sendo o ambiente familiar apontado em varias ocasidées como o “porto de
abrigo” dos sujeitos em situacbes de crise. Alias, varios participantes mencionaram o seu
ambiente familiar positivo como um fator de sorte que deveria ser considerado na compreensao

do seu sucesso académico.

Contexto Micro — Outras figuras

Na subcategoria outras figuras do contexto micro incluimos as referéncias a outras
pessoas que nao se enquadram nas subcategorias dos professores, colegas, amigos e familia,
mas que, por diversos motivos, foram referenciadas pelos participantes como figuras
importantes ao longo do seu percurso. Incluimos aqui namorados/as, vizinhos, conhecidos,
explicadores, psicologos, pessoas da area do curso frequentado e, também, algumas referéncias
em que os participantes manifestaram uma situacdo de influéncia ou de apoio, nao

especificando a quem se referiam.

Quer para o percurso anterior, quer para o percurso atual, as referéncias feitas nesta
subcategoria, ainda que nao assumam uma presenca muito significativa em termos de
frequéncia e intensidade, centram-se em mencoes de apoio emocional e ao papel destas figuras

como “espectadores atentos” da sua trajetoria escolar:

Claro que quando uma pessoa tem bons resultados, as pessoas que souberem desses bons resultados
estdo sempre a espera de bons resultados, se calhar. Se calhar se uma pessoa tem bons resultados e
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depois... Nunca vai desiludir a outra pessoa. Porque ndo estava a espera se calhar de nada em especial.
Mas se uma pessoa depois tem bons resultados, as vezes se calhar tem um bocado receio que... Nao
consiga corresponder as outras pessoas que estio a espera. (PP-M)

Também os explicadores marcam aqui presenca, parecendo funcionar como um apoio
extra, ndo funcionando por isso num sentido de resolucéo de dificuldades na aprendizagem, mas

antes na légica de um acompanhamento suplementar nas tarefas escolares:

(...) depois na explicacdo... Também eram outras maneiras de abordar. Se calhar as duas maneiras de
abordar a matéria complementavam-se e faziam um bom resuftado. (PP-L)

Estas referéncias ajudam-nos a obter uma visdo mais completa do contexto micro no qual
se insere o0 aluno, transmitindo a ideia de que algumas pessoas fora do contexto mais préximo
da familia, colegas, amigos e/ou professores desempenham, também, um papel importante em

momentos especificos do desenvolvimento dos sujeitos.

Analisando a Tabela 3.1 com a distribuicdo das codificacdes entre as diversas
subcategorias do contexto micro, verificamos que os professores, 0s amigos e colegas e a familia
se encontram fortemente presentes no discurso dos participantes, quer em termos de
intensidade, quer em termos de frequéncia, observando-se ainda uma maior referéncia a estas
figuras no desempenho atual face ao percurso anterior. O contexto micro dos alunos parece, por
conseguinte, assumir-se como uma variavel importante na compreensao do funcionamento de
todos os participantes e no proprio peso que assume face ao conjunto de todas as categorias em

analise.

Tabela 3.1 - Codificacdes relativas ao Contexto Micro

Classificacao | Classificacao

Subcategorias Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras ) .

Intensidade Frequéncia

§ ° Professores Desempenho atual 33 197 15357 Forte Forte
§ § Percurso anterior 21 50 2580 Moderado Moderado

§ 2 Amigos e Desempenho atual 33 135 7913 Forte Forte
ol 2 colegas Percurso anterior 16 22 1071 Moderado Moderado

% 8 Familia Desempenho atual 33 114 6462 Forte Forte
b Percurso anterior 24 72 4172 Moderado Moderado
Outras figuras Desempenho atual 11 34 1392 Moderado Moderado
Percurso anterior 7 15 721 Moderado Moderado

Contexto macro

O contexto macro parece nalguns casos influenciar as escolhas vocacionais dos alunos.
Apesar de nao ser um fator determinante, os condicionantes sociais e econdmicos que afetam

as taxas de empregabilidade assumem algum peso no momento de tomada de decisao em
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relacdo ao curso escolhido. Ainda que todos os participantes tenham referido ter entrado no
curso de primeira escolha vocacional e demonstrarem satisfacdo com a opcao feita, esta decisao
foi também ponderada com base na previsdo das saidas profissionais. Também em relacdo aos
projetos profissionais, os participantes assumem que as escolhas futuras poderdo estar
condicionadas pela oferta existente. Nalguns casos, os participantes colocam inclusivamente a

hipotese de irem trabalhar para o estrangeiro devido a escassez de oportunidades no contexto
nacional.

A Tabela 3.2 demonstra o peso moderado que o contexto macro assume nos participantes
e no conjunto global das codificacdes feitas. Apesar de ser um fator referido por um terco dos
participantes, ndo representa uma das categorias com mais significado no conjunto dos dados
das entrevistas.

Tabela 3.2 - Codificacoes relativas ao Contexto Macro

" P e

238 2o Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras CIas&ﬂc acao ClassmAc acao

2 55 Intensidade | Frequéncia

- QO ©

= § € | Desempenho atual 11 19 720 Moderado Moderado
e Percurso anterior 7 14 505 Moderado Moderado

Condlicées e processos desenvolvimentais — Atividades nao relacionadas

As atividades nao relacionadas assumem um papel significativo na vida de grande parte
dos participantes, desde o percurso anterior. Algumas destas atividades sao enriquecedoras na
formacao dos alunos, como a musica, desporto ou cursos de linguas estrangeiras. Além das
aptidoes especificas que estas atividades permitem desenvolver, parece existir também nalguns
casos um efeito benéfico paralelo pela transmissao de valores e competéncias face aos
compromissos que assumem nestes contextos, desde aspetos mais basicos como a organizacao

e a gestdo do tempo, até a gestdo do stress (sobretudo no caso dos alunos que participam em
competicdes):

Mas ai o desporto ajudou-me muifo porque, quando era mitdo, como sempre fui bom aluno e também no
secundario ndo ha assim grande pressao sobre nds, no Técnico ha mais, ndo ha assim uma grande
pressdo. Portanto, eu sempre senti mais pressao nos jogos do que nos testes. (PL-C)

Deste modo, estas atividades, ainda que nao relacionadas com as aprendizagens

curriculares, estdao relacionadas com o desenvolvimento de competéncias transversais

importantes para a forma como os alunos lidam, organizam e se focam face as suas tarefas

escolares:
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Tive aquela fase de ter aquelas atividades extra curriculares, entdo al sim, € preciso criar algumas rotinas
para conseguir estudar a tempo. (PP-K)

Verificamos, de um modo geral, uma apeténcia destes alunos por contextos que permitam
desenvolver aptiddes para além do curriculo escolar. Por outro lado, os alunos referem-se em
varias situacoes as atividades ndo relacionadas como oportunidades de “desanuviar” das tarefas

académicas.

Condicoes e processos desenvolvimentais — Ambientes e experiéncias de aprendizagem

As subcategorias relativas aos ambientes e experiéncias de aprendizagem, quer no
percurso anterior, quer no percurso atual, parecem-nos das subcategorias com maior relevancia
qualitativa para a caracterizacdo e compreensdo do desenvolvimento dos participantes. Os
ambientes e experiéncias de aprendizagem ao longo do ensino basico e secundario marcam
significativamente o percurso dos alunos. Destacamos a participacdo em olimpiadas (de fisica,
matematica e informatica/programacdo), cujo envolvimento resultou sobretudo do bom
desempenho dos alunos nas areas em questao, o que lhes permitiu serem sinalizados para
participacdo. Por outro lado, estas experiéncias permitiram aos alunos desenvolver um alargado
conjunto de conhecimentos que lhes proporcionaram alguma vantagem no inicio do percurso na
universidade face a necessidade de estudo de contetdos programaticos mais avancados

relativamente ao curriculo normal previsto para a idade:

Depois ha outra coisa que velo logo das olimpiadas, é que o facto de eu ter ido as olimpiadas, fez logo com
que eu soubesse um bocadinho mais do que as outras pessoas e portanto tinha mais preparacéo. 1Sso
também me fez ver o valor que a preparacdo anterior tem para algumas coisas. (PL-B)

No percurso anterior a entrada na universidade, outras experiéncias de aprendizagem
parecem também ter impulsionado o desenvolvimento destes alunos. Concretamente, e tendo
em conta que falamos de alunos de engenharia, o momento de aquisicdo do primeiro
computador foi um momento realcando por varios participantes e com grande impacto em
termos da estimulacado dos interesses e do contacto precoce com a area da tecnologia (este
aspeto pode assumir maior relevancia num periodo em que os computadores nao eram de uso

tdo generalizado):

Eu sou da era em que comegou a internet ndo é... Aquilo dos modems e ndo sei qué. O meu pai sempre
teve... Teve computador ld em casa e deixava-me mexer néele e eu achava aquilo espetacular. E era sempre,
mesmo ld na escola, era dos poucos que tinha internet em casa. Entdo, o facto de perceber daquilo e de ser
bom naquilo, acabei por gostar de informatica. (PP-1)
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Esta oportunidade de ter um computador numa fase precoce traduziu-se, no caso de
alguns dos participantes, num estimulo a sua propria curiosidade e numa oportunidade que

aproveitaram para se iniciarem na area:

Fu ja sabia programar, quando era mais novo... Pronto, aprendi a programar sozinho, programava por
curiosidade, entao eu também agarrei e aprendi uma série de coisas a base disso, e acho que isso também
me ajudou em termos de desenvolvimento matemadtico, porque depois quando eu cheguei ao secundario ja
percebia funcoes e... Ajudou a organizar o raciocinio. (PL-E)

No inicio da escolaridade, encontramos ainda algumas experiéncias no seio familiar no
sentido de “acelerar” algumas aprendizagens escolares, como & o caso do participante PM-B,
que, com a ajuda da madrinha, aprendeu a ler e a escrever com 5 anos e por isso entrou

antecipadamente para o 1° ciclo.

Relativamente ao percurso atual, identificamos um vasto conjunto de atividades
deliberadas: a realizacdo de disciplinas extracurriculares, a participacdo em projetos de
investigacao e de intervencao, a participacao em concursos de programacao, a experiéncia de
estudo no estrangeiro, a realizacao de estagios de verao, a integracdo em associacoes
estudantis, a realizacdo de pequenos “projetos domésticos” (como o exemplo do participante
PM-C que desenvolveu um termometro digital), ou, ainda, a simples “autoinstrucao” através de
pesquisas na internet ou o desenvolvimento de programas (softwares) por iniciativa propria. A
integracdo em projetos de investigacdo na propria universidade (15 dos participantes referiram
estarem ou terem estado enquadrados em projetos de investigacdo no ambito das bolsas de
iniciacdo cientifica financiadas pela Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia) parece constituir um
outro exemplo de experiéncia valiosa para estes alunos, pelo contacto precoce com a
investigacao e a possibilidade de aplicarem conhecimentos ja desenvolvidos ou desenvolverem
novos conhecimentos, funcionando ainda como um contexto de exploracdo dos seus proprios
interesses e capacidades. De realcar também que, particularmente na area da engenharia, a
internet assume atualmente um valor fundamental no que respeita a aprendizagem auténoma
dos alunos em areas mais tecnologicas, sendo este um recurso repetidamente apontado pelos
participantes, quer em relacao ao suporte na aprendizagem de conteudos curriculares, quer em
relacdo a aprendizagem livre de outros conteludos paralelos que ajudam a solidificar

conhecimentos em dominios que acabam por ser aplicados na area de estudo.

As experiéncias de aprendizagem fora do curriculo demonstram, por um lado, a vontade e
iniciativa deliberada de se envolverem em atividades e experiéncias que fomentem a

aprendizagem e a progressao continua. Este envolvimento deliberado é sobretudo notério no
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€nsino superior, em que a opgao por experiéncias de aprendizagem esta associada a decisao
consciente e intencional de adquirir novos conhecimentos na area. Por outro lado, o prazer
proporcionado pelas atividades parece também desempenhar um papel importante no contato
precoce com a area, na medida em que a iniciacao a atividade permite ir construindo alicerces
que favorecem e facilitam as aprendizagens futuras que compdem parte do curriculo escolar,
comecando a diferenciar estes alunos pelo seu desempenho. Ainda que o prazer se apresente
como um importante impulsionador do aperfeicoamento de conhecimentos, parece que, a
medida que os individuos vao avancando no seu percurso escolar o envolvimento em atividades
de pratica e treino vai evoluindo de uma motivacao orientada sobretudo pelo prazer
proporcionado pelas atividades para um envolvimento mais intencional e organizado no sentido

de melhorar o proprio desempenho.

Condicdes e processos desenvolvimentais — Sorte e oportunidade

O papel da sorte e da oportunidade foi abordado pelos participantes sob duas grandes
perspetivas. A primeira surge no sentido da sorte em momentos especificos, como a sorte das
perguntas que saem no teste corresponder exatamente aos contetdos estudados. Geralmente os
alunos referem-se a este tipo de sorte como situacdes isoladas do percurso atual, e relativizando
o papel deste fator para a compreensdo do rendimento obtido ao longo de um extenso percurso.
A segunda abordagem a sorte surge mais no sentido de oportunidades que surgem ao longo do
percurso e que sao aproveitadas em beneficio da propria performance. Esta referéncia prevalece
quando os alunos refletem sobre o percurso anterior, apontando a importancia do ambiente
familiar, verificando-se aqui uma estreita articulacdo com o papel da familia, dos professores e
dos colegas no sentido destes proporcionarem condicdes que estimulam e facilitam o
desenvolvimento individual (e.g. ambiente familiar estavel, condicdes financeiras para estudar,
professores com grande qualidade, colegas ambiciosos, etc.). Alguns alunos mencionaram,
ainda, a sorte em ter boas capacidades ou a sorte de ser bom aluno, adotando neste caso uma

postura mais passiva em relacao ao desenvolvimento das suas proprias capacidades.

Os acontecimentos de vida significativos também foram referidos por alguns participantes
como oportunidades que surgiram ao longo do percurso e que foram aproveitadas. Parece no
entanto que, nalguns casos, a emergéncia de oportunidades é ela propria resultante da

diferenciacao destes alunos:
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Mas ai tive sorte porque tive oportunidade de a primeira professora ter aquele trabalho disponivel, ter
gostado de mim porque subi na oral e tive 19, e pronto, ter-me proposto a fazer aquilo [participacdo num
projeto de investigacdo]. (PL-C)

Varios participantes referem-se, ainda, a importancia do saber procurar as oportunidades,
saber aproveitar as oportunidades ou de ndo ficar a espera da sorte. Verificamos aqui uma
atitude proativa face ao percurso, reforcando a ideia da intencionalidade de estratégias de
promocao do proprio sucesso. A referéncia ao papel da sorte assentou também, por isso, sobre
a interrelacdo “sorte-trabalho”, na medida em que “a sorfe dad trabalho’, sobretudo quando os
alunos se referem a sorte no desenvolvimento de uma tarefa ou num momento especifico da

avaliacao:

Néo sei muito bem como é que é, acho que foi um jogador de golfe que disse ‘treino todos os dias’ ou uma
coisa assim. Ndo, acho que é ‘a sorte treina-se’. Quer dizer, identifico-me quando me dizem ‘ah tiveste
sorte’, por exemplo, tenho um concurso de programacao e dizem ‘ah tiveste sorte, o concurso correu-te
bem’. Sorte (risos) ndo é... Néo é bem tive sorte, € ja bastante pratica, ja pratico ha bastante tempo e é uma
drea em que eu tenho interesse, portanto, ndo foi sorte, eu ndo olhei para la e vau’, vi uma coisa. Néo,
consegui chegar 1. Acho que ndo €, por exemplo, num problema matematico nao é conseguir olhar para ele
e i, tive sorte, consegui chegar a solucdo’. Ja tenho uma pratica, ja tenho conhecimentos que me levam a
chegar /4. (PP-P)

As subcategorias da sorte e oportunidades apresentam-se de forma bastante interligada
com as restantes subcategorias do contexto envolvente e com os proprios comportamentos do
sujeito (relativos a forma como lidam com a sorte). O seu peso deve ser contextualizado, uma

vez que a sorte, enquanto fator isolado, ndo se associa ao desempenho.

Condicdes e processos desenvolvimentais — Conhecimentos prévios

A subcategoria relativa aos conhecimentos prévios demonstra o peso que as
aprendizagens anteriores assumem face a construcdo de novos conhecimentos. Cerca de
metade dos alunos referiram ter sentido facilidade na aprendizagem de contetdos programaticos
pelo facto de terem boas bases de conhecimentos anteriores, adquiridas em etapas prévias do
percurso escolar. A qualidade das aprendizagens feitas tem reflexo significativo em

aprendizagens posteriores:

Provavelmente nao precisava de ter estudado tanfo como estudei... Mas também sinto que se nds temos
sempre as bases todas direitinhas para trds, se formos so acrescentado conhecimento ao que nds ja temos
para trds, se estiver tudo muito bem sedimentado, é muito mais facil para nds depois irmos aprendendo
coisas novas e, portanto, faz-me imensa confusao ir para um teste e ndo saber alguma parte da matéria.

(PP-Q)
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Como foi referido anteriormente, determinadas experiéncias de aprendizagem ao longo da
escolaridade apresentam um grande impacto na aquisicao destes conhecimentos, sobretudo
aquelas que implicaram o estudo de conteudos mais avancados face ao curriculo educativo,

como é o0 caso da participacao em olimpiadas e concursos:

Depois ha outra coisa que velo logo das olimpiadas, é que o facto de eu ter ido as olimpiadas, fez logo com
que eu soubesse um bocadinho mais do que as outras pessoas e portanto tinha mais preparacdo. /sso
também me fez ver o valor que a preparacdo anterior tem para algumas coisas. E portanto esse estudo que
eu fiz durante as férias, ndo foi estudo de coisas anteriores, foi estudo mais para a frente, ajudou-me muito
depois a seguir. Pronto, da-me logo uma vantagem relativamente as outras pessoas, va la, pronto, porque
tenho aquele... (PL-B)

Alguns alunos demonstraram inclusivamente uma atitude deliberada no sentido de se
prepararem para o curso pretendido no ensino superior. Concretamente, a opcédo por projetos no
ensino secundario relacionados com a area ambicionada ou o estudo de matérias que vao além

do curriculo previsto:

E lembro-me da minha professora de matemadtica, nds damos, no 11° ano, damos eljpses, néo €, no
secundario. E é uma coisa que ndo damos nunca mais, nem sai no exame final do 12° ano. Porque é uma
colsa que pronto, a ndo ser quem queira ir para engenharia, nunca mais vé aquilo na vida. £ eu agora vejo
imenso, porque todas as orbitas do planeta sao elipses. Portanto, lembro-me que eu estava a estudar para o
exame do 12° e a minha professora dizer ‘olha C., fizeste estes resumos, estdao bons, ndo te esquecas que
no 11° deste isto e pode ser-te util. £ eu fui logo a correr ver o que é que era para nao vir mal preparado
para o Técnico. E tinha essa preocupacéo. (PL-C)

O desempenho académico destes alunos parece assim o resultado de um trabalho
prolongado. O sucesso obtido no ensino superior ndo resulta apenas de um investimento
momentaneo, pautado pelos momentos de avaliacado, mas € antes resultado de um ato de

construcao e solidificacao de conhecimentos ao longo do tempo.

A andlise da Tabela 3.3 permite-nos constatar a importancia que algumas condicdes e
processos desenvolvimentais podem assumir ao longo do percurso formativo dos participantes,
realcando o papel que estas condicbes ambientais podem ter enquanto catalisadores do
desenvolvimento dos alunos, destacando-se particularmente o papel das atividades nao
relacionadas, da sorte e oportunidades e, ainda, os ambientes e experiéncias de aprendizagem.
O peso destes fatores manifesta-se mais, em termos quantitativos, em relacdo ao desempenho

atual.
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Tabela 3.3 - Codificacdes relativas as Condicdes e Processos Desenvolvimentais

Fatores Contextuais

Condicoes e processos

Subcategorias Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras CIassm.ca(;ao ClassmAc a(;.ao
Intensidade | Frequéncia
" Atividades ndo | Desempenho atual 33 134 6625 Forte Forte
;g relacionadas Percurso anterior 15 36 1330 Moderado Moderado
“E’ Ambientes e Desempenho atual 21 95 7429 Moderado Forte
é exper|e.nC|as de Percurso anterior 16 58 4848 Moderado Moderado
g aprendizagem
3| Sorte e Desempenho atual 32 79 5954 Forte Forte
oportunidade Percurso anterior 11 13 869 Moderado Moderado
Conhecimentos | Desempenho atual 16 38 1864 Moderado Moderado
prévios Percurso anterior 4 4 149 Minimo Minimo

Contexto académico/escolar - Ambiente escolar

O ambiente escolar dos participantes ao longo do percurso anterior foi diferente entre os

alunos. Encontramos experiéncias educativas bastante diversas, incluindo experiéncias com

sistemas educativos estrangeiros (Finlandia, Mocambique, colégio americano e colégio luso-

francés), e experiéncias no ensino privado e ensino publico. Como é légico, nesta variedade de

contextos identificamos tipos de exigéncia e de preparacdo bastante diferentes entre si. Os

alunos que frequentaram sistemas educativos estrangeiros ou que frequentaram colégios

privados, enfatizaram mais a sua experiéncia nestes contextos, destacando o nivel de exigéncia,

ambiente entre pares e o impacto sentido dessas experiéncias ao longo do percurso:

Eu acho que ajudou-me muito, mas ndo é como se o colégio fosse uma coisa magica, porque também
tenho aqui dois colegas meus, que também estudaram no mesmo ano que eu, um deles em informatica,
outro deles em eletronica e eu estou agora no 4° ano a seguir tudo direitinho e um deles esta praticamente
no 2° e outro deles esta no 3°. F eles fizeram as cadeiras quase todas iguais a mim, portanto ndo é uma...
Resolucdo magica. Acho que quem leva aquilo a sério ja chega a faculdade com muito maior disciplina do
que a mailoria dos alunos do ensino portugués e eles também, em comparacdo com a média dos alunos,
até estdo bastante bem, fizeram quase tudo a primeira, por isso... Eu acho que é um programa que puxa
pelas pessoas e acho que compensa. Mas também nao é nenhuma solucdo magica para os problemas. (PL-
F)

Este ambiente contrasta de modo notério com outras experiéncias relatadas, em que as

turmas sado compostas por alunos com diferentes backgrounds, podendo colocar os participantes

com melhores desempenhos em situacdes mais isoladas e influenciando também a propria

forma como lidam com isso:

Deixel de fazer os trabalhos de casa. Um bocado também por rebeldia, para mostrar ‘ah tive boas notas
mas néo sou... Aquele rapaz que anda direitinho e que é um betinho e ndo sei qué’, heu... Esse complexo.
Tipo ‘ah tu és aquele génio e tal... " Uma pessoa sente-se assim um bocado a parte. E ao ndo fazer os
deveres, por um lado tinha aquilo tudo controlado porque eu fazia os exercicios que me apetecia e que via
que eram mesmo uteis para eu aprender (...) Um bocado néo é... Para me integrar também. A néo ser... E
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depois aquilo também me ajudou um bocado, porque la dentro, os rapazes, havia um bocado ddio aqueles
que tinham que tirar boas notas e néo sei qué... (PP-l)

Outro dos aspetos que nos pareceu evidente na analise do discurso dos participantes
quando refletem sobre o percurso anterior tem a ver com a sua capacidade de ajustamento as

diferencas que vao sentindo @ medida que avancam no sistema educativo:

A partir do 9° ano, 10° ano, ndo costumava dedicar-me tanto e a partir dai foi crescendo, conforme o
aumento da responsabilidade se calhar. Aproximacao da entrada na universidade e isso. (PM-H)

A analise desta subcategoria traz um importante contributo para a reflexdo e compreensao
dos niveis de exceléncia dos nossos participantes. Parece-nos interessante o facto de reunirmos
na nossa amostra alunos com backgrounds educativos tao diversos. Parte dos participantes
tiveram a oportunidade de frequentar contextos educativos que aparentam ser de grande
qualidade, pela avaliacdo feita pelos proprios sujeitos, parecendo inclusivamente que foram
“conduzidos” para uma posicao privilegiada para alcancar o sucesso, ao passo que outra parte
dos participantes sugere uma florescéncia mais “natural” em contextos mais multifacetados.
Apesar da divergéncia de percursos e experiéncias, parece no entanto ressaltar um aspeto em
comum aos varios participantes: a capacidade de lidar e de se adaptar a diferentes meios,
independentemente do background. Este aspeto é alias corroborado na analise de outras

categorias e subcategorias, como veremos mais a frente.

Contexto académico/escolar — Ambiente académico

As referéncias feitas a propdsito da subcategoria ambiente académico descrevem uma
série de aspetos relacionados com o ambiente do curso que nos permitem perceber melhor
como o aluno se posiciona nesse contexto. Nesta subcategoria, identificamos alguns aspetos
especificos em funcédo do curso frequentado. Concretamente, os alunos que frequentam cursos
com médias de acesso mais elevadas (e.g., engenharia biomédica, engenharia aeroespacial),
demonstram satisfacdo pelo facto de o ambiente do curso ser mais competitivo, pela qualidade
dos alunos que o frequentam, parecendo haver uma sintonia em termos dos interesses e espirito

de entre ajuda entre os alunos.

A grande maioria dos alunos entrevistados refere ndo sentir um destaque acentuado nas
salas de aula, considerando que, na generalidade, os professores ndo os distinguem ou
reconhecem pelo seu rendimento (pese embora na subcategoria especifica professores, varios
participantes tenham descrito situacoes que de facto demonstram alguma diferenciacao de
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estratégias para com estes alunos). Quando os participantes se autoavaliam em relacdo ao seu
desempenho face aos restantes colegas, estes parecem adotar uma atitude bastante comedida
na comparacao que estabelecem, reconhecendo qualidades e niveis de desempenho elevados

nos colegas:

Mas por acaso eu acho que a grande maioria dos alunos tém notas bastante aceitdveis. E claro que hd
alunos que se esforcam menos, mas acho que a grande maioria dos alunos que se esforcam consegue ter
notas aceitaveis. Principalmente durante o periodo dos trabalhos. Depois no periodo de exames, no periodo
de exames, muitas vezes baixam as notas e eu acho que é por isso que ndo ha alunos com meédias tdo
elevadas como poderia haver. Acho que ha muitos alunos que se ndo houvesse periodo de exames, ou se o
periodo de exames ndo fosse tio... exigente, havia alunos com muito melhores notas. (PP-E)

Os participantes mostram assim preferéncia por ambientes que ndo sobrevalorizam o seu
nivel de desempenho, fazendo uma descricao “contida” a propdsito do destaque que sentem na

universidade.

Alguns aspetos especificos do ambiente académico, como o nivel médio de
conhecimentos dos colegas ou o tipo de exigéncias colocadas pelos professores, assumem
grande impacto sobre o comportamento destes alunos no momento de entrada na universidade.
Sendo este um momento de transicdo, em que os alunos se confrontam com uma realidade
desconhecida, a avaliacdo que fazem do contexto no qual se inserem assume um grande peso
na determinacdo dos préprios objetivos. Encontramos varias referéncias que sustentam esta
ideia, nomeadamente quando os alunos referem que a bagagem de conhecimentos que traziam

nao estava ao nivel dos colegas e das exigéncias colocadas:

Ld estd, o meu curso dava para entrar, mas quando cheguei a faculdade toda a gente estava a espera de
alunos de ciéncias e tecnologias, penso que era esse o nome do curso naquela altura. Ou seja, nao
toleravam o facto de nds termos entrado com outro curso. Por exemplo, entrar com Matemadtica B era assim
uma coisa muito estranha, tipo 'fens que te adaptar se queres fazer a cadeira’. E muita gente disse que era
impossivel também, mas pronfo (risos), eu provei que no era. (PP-K)

O comportamento nestas situacdes de desajustamento entre a percecdo de competéncias
dos alunos e 0 ambiente académico em que se enquadram evidencia uma grande capacidade,
por parte destes participantes, para se adaptarem e ultrapassarem as barreiras impostas pelo

contexto.

Contexto académico/escolar — Avaliacdo

A generalidade dos alunos entrevistados demonstra uma postura bastante peculiar nos
momentos de avaliacdo que parece relevante para a compreensao dos resultados obtidos. Um

dos aspetos mais salientes no discurso destes alunos acerca da avaliacao esta relacionado com
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as estratégias definidas no sentido de corresponder aquilo que é esperado pelos professores e

com a capacidade de aplicar os conhecimentos aprendidos:

S0 que com a eficdcia que eu tenho no estudo e com a capacidade que tenho de olhar para a pergunta e
perceber ‘bom, se a professora faz esta pergunta aqui, €la para fazer esta é porque ndo deve querer aquilo
que eu quero. Vamos pensar um bocadinho mais de fora, assim ter uma vista ndo tdo dentro do problema,
e assim ter uma vista mais da professora, da matéria, e tentar perceber por que é que ela pds aquilo ali’. E
séo estas... Muitas vezes sdo estes truques que fazem distinguir 2 ou 3 valores na nota final de um aluno
que, ao longo do ano, € igual a mim ou melhor. (PP-D)

Parece haver portanto um esforco no sentido de orientar o estudo aquilo que os alunos
antecipam ser questionado, evidenciando também capacidade de reflexdo, ndo apenas em
relacdo as matérias em si mas também as situacdes de avaliacdo. Para tal, os alunos referem o

uso de estratégias especificas de resolucao dos testes/exames, como:

E acho que é importante também no prdprio desenvolver das provas de avaliacdo ser perspicaz o suficiente
para saber distribuir. Temos um exercicio que vale X valores, o outro vale muito menos, entido fazer o
grande, deixar um pequeno para o fim, se houver algum problema nao se faz, em vez de ter 18 tem 16 e
néo é preciso ter uma média muito baixa, esti a perceber. E preciso saber também estruturar a resolucdo
do exame em si no proprio momento da avaliacéo. (PL-G)

Note-se porém que, apesar de os participantes demonstrarem perspicacia na preparacao
e resolucdo dos testes e exames, encontramos também referéncias que nos indicam que o
estudo ndo se orienta exclusivamente por aquilo em que estes antecipam incidir a avaliacdo. Os
alunos manifestam-se, também, bastante orientados pela vontade e pelo prazer na

aprendizagem (cf. categoria envolvimento e motivacdo para a aprendizagem):

A vantagem se calhar no 1° ano da Faculdade, o facto de quando estou a estudar, ter a minha mente mais
aberta para outros campos e ndo so para aquilo em que irei ser avaliado. (PP-P)

Este envolvimento mais intrinseco com a aprendizagem parece, no entanto, gerar nalguns
casos alguma frustracdo face a certas metodologias de avaliacdo, que tendem a valorizar
aprendizagens mais superficiais e mais basicas e levar estes alunos a sentirem que o seu

esforco ndo é suficientemente valorizado:

Acho que ha uma falta de avaliacdo dos alunos. Eles preocupam-se muifo em que uma pessoa decore as
coisas, uma pessoa chegar e descobrir o que o professor quer e resolver o que o professor quer, e eu,
estando mais interessado na area cientifica, em olhar para um problema e saber conseguir resolvé-lo, ndo
ser tipo ‘pronto, isto foi o que Ii nos slides, é isto que o professor quer’. Ser mais trabalho intelectual, e acho
que a avaliacdo é bastante deficiente nesse aspeto. (PP-P)
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Por ultimo, alguns alunos referiram sentirem “barreiras” por parte de alguns professores
na atribuicao de notas muito elevadas, o que podera ter algum impacto no tipo de objetivos de
desempenho definidos, na medida em que consideram que nao vale a pena trabalhar para o

“20", quando antecipam que os professores, por regra, ndo atribuem a nota maxima.

Contexto académico/escolar — Expetativas

Os alunos entrevistados parecem trazer consigo um conjunto de expefativas bastante
diversas em relacdo aos momentos de transicdo. Nao conseguimos identificar nenhum padrao
em relacdo aquilo que os participantes antecipam ser as etapas educativas subsequentes. Em
relacdo a entrada para a universidade, alguns dos participantes referiram ter a expetativa de que
a entrada no curso correspondesse a oportunidade de aprofundar contetidos de maior interesse.
Embora este represente um aspeto que regra geral tenha sido correspondido, situacdes pontuais
de algum desapontamento com alguns dos professores, ou com o curriculo foram apontadas.
Alguns dos aspetos concretos referem-se ao anseio por maior énfase na componente pratica do

curso, maior promocao da autonomia do aluno ou maior nivel de exigéncia do curso:

Sim, claro que sou sempre um bocadinho exigente e acho que podia ser melhor, claro que podia. Mas
gosto, gosto, e acho que estou... Estou a gostar. Estou a gostar e estou a aprender também. (PP-B)

Isto vai de encontro a preferéncia, por parte dos entrevistados, por contextos de
aprendizagem que correspondam as suas proprias capacidades e caracteristicas. Contudo,
importa referir que varios dos alunos ndo demonstraram a criacdo de expectativas especificas
em relacdo aos momentos de transicdao ou, entdao, um sentimento de correspondéncia das
mesmas, manifestando ai uma satisfacdo geral com a instituicao frequentada, curso e ambiente

do curso.

Contexto académico/escolar - Funcionamento em equipa

Os trabalhos de grupo sao bastante frequentes nos cursos de engenharia, tendo um
impacto consideravel em termos da aprendizagem e da avaliacdo dos alunos. O modo de
funcionamento em equipa acrescenta alguma informacao interessante acerca das singularidades
dos nossos participantes. A qualidade do funcionamento em equipa parece estar muito
interligada ao grau de homogeneidade do proprio grupo em termos de sintonia de objetivos dos

varios elementos que o compdem. Quando os alunos com desempenho elevado conseguem
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formar grupo com outros colegas com niveis de desempenho ou de motivacao idénticos, parece
conseguir-se uma sinergia que resulta num envolvimento profundo de toda a equipa, criando-se

um ambiente de coaprendizagem e de mutua estimulacéo:

Em termos de trabalho de grupo, se tiver colegas também que se dediquem, ajuda... E depois a maneira de
pensar. Se tiver um colega mais... Que esta constantemente a pdr problemas e por-nos a prova, isso
também ajuda bastante a desenvolver o nosso conhecimento e na dedicacdo. (PM-H)

No entanto, quando os alunos com elevado desempenho e com metas de trabalho
exigentes ndo encontram colegas com o mesmo tipo de ambicdes no grupo, surgem dificuldades
ou faz com que os participantes assumam a grande parte do trabalho, pela dificuldade que

sentem em se ajustar ao ritmo e nivel dos restantes colegas:

Acima de tudo gosto de trabalhar com pessoas que tenham os mesmos objetivos porque... Aqui néo... Por
acaso eu agora tenho um grupo de trabalho muifo bom, mas no 1° ano, lembro-me de estar no projeto
Interdisciplinar de PLE, e eu senti um bocado de dificuldade porque havia alunos que claramente néo
trabalhavam com o objetivo de tirar boas notas, era s6 mesmo trabalhar o minimo possivel para conseguir
passar. E para mim foi uma experiéncia um bocado... Principalmente para quem vinha habituado a
trabalhar com alunos muito bons, foi assim uma experiéncia um bocado... Traumatizante. Porque ndo, néo
gostei. Mas pronto, agora ao longo deste curso consegui formar um grupo de trabalho que ja luta pelos
mesmos objetivos, em fazer bons trabalhos e aplicar-se... E diferente. (PM-D)

Nalguns casos, os participantes demonstram assumir um papel de lideres do grupo,

sendo responsaveis pela distribuicdo e acompanhamento das tarefas de todos os elementos:

Eu acabo por, pronto, eu ndo quero ser mais do que ninguém, mas eu acho que tenho bastante capacidade
de saber gerir um grupo. Saber lidar com as pessoas e saber dizer tu tens que fazer isto, tens que fazer
aquilo, e acaba tudo por funcionar 5 estrelas’. E correu bastante bem. Agora vamos ver neste semestre. Mas
é como tudo na vida. As vezes para saber mandar € preciso mandar. E eu acho que consigo fazer isso bem.
(PM-C)

Encontramos nesta subcategoria bastante consisténcia entre os alunos entrevistados,
evidenciando-se um modo de trabalhar que os diferencia dos colegas. Neste sentido, os
trabalhos em grupo, poderdo favorecer mais ou menos em funcdo da correspondéncia de

interesses que estes alunos encontram no seio das equipas de trabalho.

Contexto académico/escolar — Aspetos curriculares

Os aspefos curriculares ajudam-nos a compreender o funcionamento e a reacdo dos
alunos a diversas situacoes relacionadas com a aprendizagem. Encontramos, de um modo geral,
alguma divergéncia em relacao a opinido dos alunos cerca do curso frequentado. No entanto, a
maioria dos participantes manifestou-se satisfeita com o curso, ainda que identifiguem

pormenores que poderiam ser melhorados (e.g. falhas na organizacdo curricular, nos contetidos
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curriculares, na disponibilidade dos professores e no formato de avaliagdo das disciplinas).
Verificamos também alguma divergéncia em relacdo a percecdo de exigéncia do curso: alguns
alunos descrevem o seu curso como sendo um curso “facil”, enquanto outros reconhecem

trabalhar bastante para conseguirem alcancar boas notas:

Para quem quer realmente ter boas notas. Para quem so quer passar, é possivel, mas sem muito trabalho,
acho eu. Comparativamente com os outros cursos. Eu acho que... Pelo menos, estive em Fisica e sei que
para Fisica o ritmo de trabalho que eu tinha em Fisica na altura, que era ndo ir as aulas e estudar pouco,
nao chegava para passar. Aqui se calhar... Ndo sei se sou eu que sinfo isso agora porque se calhar percebo
melhor as coisas, mas, indo as aulas ca, e talvez estudando 1h ou 2h por semana, ou... 6h por semana, va
1d, acho que chega para passar as cadeiras. Mas para ter boas notas é preciso realmente empenhar-se, € o
que eu sinfo. (PL-A)

A percecdo que os participantes tém do grau de exigéncia do curso parece afetar a sua
propria percecao de sucesso. Isto &, os alunos valorizam mais as notas elevadas obtidas quando
a exigéncia das disciplinas é superior. Por outro lado, a percecdo de exigéncia do curso afeta

também o nivel de objetivos definidos:

Ah como ando na faculdade, agora é dificil mesmo, estas notas séo suficientes.' So que quando cheguer ao
2° ano, enfim, ja estava mais entrosado, e as disciplinas que nds tinhamos eram mais... Acho que é o ano
mais, enfim, mars facil, digamos assim. E entdo nesse ano subi muito as notas. (PP-C)

Ao estabelecer a comparacao entre o ensino secundario e 0 ensino superior, 0s alunos
reconhecem o aumento da exigéncia e do trabalho necessario, manifestando contudo, de um
modo geral, a preferéncia por este aumento de exigéncia e de qualidade/quantidade de
aprendizagem, assim como pelo aumento da autonomia proporcionado aos alunos. Esta
preferéncia por um ambiente de aprendizagem marcado pelo rigor, qualidade e envolvimento,
com preocupacdes relativas a preparacao do futuro, reforca a ideia de que estes alunos parecem
“nao deixar as coisas ao acaso”, fazendo opcdes e demonstrando grande capacidade de reflexdo
face aos projetos futuros. Esta reflexdo expande-se inclusivamente a avaliacdo de competéncias
adquiridas no curso que permitam fazer face a exigéncias futuras. Estando estes alunos bastante
atentos ao processo de ensino e aprendizagem, e com evidentes competéncias ao nivel da
automonitorizacdo e reflexdo sobre a aprendizagem (cf. categoria da awfomonitorizacdo e
reflexao), é notério um elevado nivel de sensibilidade e de adequacéo de estratégias face aquilo
que vai acontecendo. A titulo de exemplo, verificamos que varios alunos ponderam a decisdo de
assistirem ou ndo as aulas em funcdo da avaliacdo que fazem do proveito que tiram das

mesmas (cf. categoria assiduidade as aulas):
Os professores de matematica, no primeiro ano, nos temos as disciplinas de matematica, e o método deles
é um pouco... Nas aulas tedricas provam porque é que as coisas sao e nas praticas aplicamos essa teoria. £

depois quando chega aos exames 6 SO aplicar os exercicios em Si, a parte tedrica nao era de maneira
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nenhuma avaliada. E por isso as aulas tedricas na altura... Néo valia a pena ir, ndo compensavam. Eram
interessantes, mas era so isso. E agora com Bolonha acho que ja esta um bocado diferente isso. (PM-F)

A propria diferenciacdo dos alunos excelentes face aos colegas podera depender do nivel
de exigéncia imposto no contexto académico. Nas situacdes em que a avaliacao das matérias é
muito acessivel para a generalidade dos alunos, antecipa-se que a média das notas obtidas seja

elevada para todos.

Contexto académico/escolar — Aspetos institucionals

Dentro da categoria do contexto académico, os aspefos institucionais parecem ser
aqueles que menor influéncia direta tém no percurso dos participantes. Esta subcategoria é
composta por apreciacdes positivas a universidade frequentada, pelo prestigio institucional,

qualidade e organizacdo dos cursos oferecidos, e qualidade das infraestruturas:

Acho que ndo me arrependo nem um minuto da universidade que escolhi, e do curso que escolhi. Acho que
sinceramente a universidade do minho estd a fazer um caminho gradual e acho que estd a evoluir
exponencialmente, cada dia mais, estou a falar mais da universidade do minho e menos das outras. E nisso
considero que esta universidade, cada dia vai ser maior e cada vez vai ser maior. Ndo me arrependo nem
um minuto de ter vindo para aqui. Especialmente no meu curso. No meu curso, falo por exemplo, tenho
conhecimento de professores que... Projetos e isso tudo, e eles sdo os melhores. (PM-C)

Como critica, surgiu o facto de os professores serem obrigados a lecionarem ainda que a
sua apeténcia seja para a investigacdo, e o facto de serem avaliados institucionalmente
sobretudo pela producdo cientifica, o que, na opinido destes alunos, prejudica a qualidade

pedagogica oferecida pela instituicao.

A observacdo da Tabela 3.4 permite verificar que, em termos dos contextos
escolares/académicos, o ambiente escolar no percurso anterior assume em peso forte nas
referéncias feitas pelos participantes e no total das categorias codificadas. Relativamente ao
desempenho atual, pesam sobretudo as questdes relativas a avaliacao, expetativas e aspetos

curriculares, como aspetos mais marcantes do discurso dos entrevistados.
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Tabela 3.4 - Codificacoes relativas ao Contexto académico/escolar

Subcategorias Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras CIassnﬂp acao ClassmAc a(;.ao
Intensidade | Frequéncia
Ambiente Desempenho atual 24 60 5919 Moderado Moderado
) g :?glszz/s copay | Percurso anterior 26 74 5121 Forte Forte
| g Avaliacio Desempenhoqtual 29 97 6590 Eoﬁe Forte
8|8 Percurso anterior 7 9 367 Minimo Moderado
s aE» ) Desempenho atual 28 52 2464 Forte Forte
© | B | Expetativas - -
8l g Percurso anterior 3 3 126 Minimo Moderado
% £ | Funcionamento | Desempenho atual 21 85 6778 Forte Moderado
- % em equipa Percurso anterior - - - -
© Aspetos Desempenho atual 32 125 8169 Forte Forte
curriculares Percurso anterior - - - -
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FATORES PESSOAIS

Prética — Estudo - quantidade

A subcategoria relativa ao esfudo - quantidade demonstra um aspeto evidente na
generalidade dos participantes entrevistados: a sua capacidade de trabalho. Ainda que sejam
notérias algumas diferencas em relacdo a forma com gerem o estudo, praticamente todos os
participantes se referiram a importancia do trabalho investido para explicar o sucesso obtido,
sendo esta uma das subcategorias com maior prevaléncia no discurso dos participantes. Da
analise das entrevistas, sobressai um nivel de investimento muito elevado, sendo que em
diversas situacdes os alunos demonstram ir bastante além das metas minimas exigidas. Este
nivel de esforco é ilustrado através de expressées como “frabalho o maximo de horas que
puder’, descrices de situacoes de desenvolvimento de trabalhos extra as aulas, da procura de
material junto dos professores para estudar no periodo de férias letivas, ou mesmo através de
comparacoes diretas em que os participantes expressam maior investimento de tempo nas

tarefas académicas face aos colegas.

Esta é também uma subcategoria que surge varias vezes associada com outros fatores,
nomeadamente, a motivacao, a disciplina e a capacidade de aprendizagem, sendo interessante

ser analisada sob essa perspetiva multidimensional:
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Mas, acaba sempre por ter aquela curiosidade a mais, por, sel I, por investigar aquilo mais um bocado, e
ss0 sei 1d, deixa sempre alguns resultados. Uma pessoa quando se interessa mais por uma cadeira, por um
assunto em especifico, acaba sempre por ter melhores resultados. Eu procuro sempre dedicar-me mais as
coisas, sei la, investigar, ler mais... (PM-M)

Felizmente consigo abstrair-me bastante disso, e independentemente de gostar ou nio, consigo estudar e
consigo estar as horas que for preciso estar a estudar até saber determinada matéria. (PP-A)

Se ndo tivesse tanta facilidade em aprender, precisava de mais tempo. Mas... Mais inteligéncia permite
menos trabalho, mas se tivesse mais trabalho poderia ter resultados melhores, mas também com o
trabalho, qualquer que seja... E possivel alcancar um certo resultado, qualquer resultado, desde gue se
tenha trabalhado para isso. (PL-E)

Encontramos aqui diferentes motivacées e fatores “facilitadores” da quantidade de
trabalho investido pelos alunos. Alguns destes parecem dedicar-se as tarefas de forma mais
intensiva quando os conteudos suscitam maior interesse, ao passo que outros conseguem
orientar-se mais pela disciplina que tém, independentemente do seu gosto pelas matérias. Por
outro lado, alguns participantes apontaram ainda as capacidades e/ou inteligéncia como
elementos que, facilitando a aprendizagem, permitem torna-la mais eficiente. A quantidade de
investimento feito pelos alunos relaciona-se com o grau de facilidade/dificuldade sentida face

aos conteudos a aprender e com o nivel de eficiéncia sentido face a aprendizagem:

Agora se calhar ja envolve um bocado mais de estudo, porque ja ndo tenho aquela preparacdo extra que
tinha na altura e talvez houve mesmo mudanca na propria estrutura das disciplinas, que eram mais de
projetos e ja ndo é so exames, temos que fazer projetos, isso ja envolve mais trabalho em si, mas tirando
/550, ndo houve assim grande diferenca. (PP-M)

Este ajustamento em termos de investimento evidencia-se quando comparamos as
descricdes dos alunos em termos de quantidade de estudo no percurso anterior e no percurso
atual, verificando-se uma tendéncia geral para uma maior quantidade de trabalho a medida que

0s alunos vao avancando na escolaridade.

Prética — Estudo — quantidade (negativo)

Optamos por separar as referéncias que incluiam situacdes em que os alunos
reconheciam estudar pouco ou menos do que deveriam, uma vez que estas, apresentando
frequéncia e intensidade “moderada” no sistema de classificacdo adotado, nos pareceram
merecer particular atencdo. As referéncias a quantidade de estudo no sentido negativo mostram-
se mais elevadas em relacao ao percurso anterior dos alunos, demonstrando a sensacédo de
algum facilitismo, sobretudo ao longo do ensino basico. Para alguns alunos, a entrada no ensino

secundario, e sobretudo no ensino superior, representou um marco em termos da percecao de
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maior exigéncia, provocando ai uma reacao no sentido de responder eficazmente a essa
mudanca. Em relacdo ao percurso atual, encontramos igualmente algumas referéncias na
subcategoria negativa do esfudo quantidade. Analisando as referéncias desta subcategoria,
verificamos que as descricbes de pouco investimento correspondem, maioritariamente, a
situacdes em que os alunos sentem facilidade face aos contetdos, ou, em casos mais isolados,
admitem alguma procrastinacdo. Confrontamos ainda os casos em que pontuaram de modo
mais frequente nesta subcategoria (frequéncia= 8) com as frequéncias nas restantes
subcategorias pertencentes a categoria prdtica. Verificamos, curiosamente, que estes casos
pontuam bastante acima da média em relacdo aos colegas entrevistados nas subcategorias
relativas ao enfoque compreensivo e as leituras e pesquisas. 1sto podera demonstrar que, apesar
de estes alunos descreverem mais situaces de pouco trabalho, o seu estudo é caracterizado
por uma abordagem mais critica, reflexiva e expansiva face aos restantes colegas e,
possivelmente, mais eficiente em termos da quantidade de tempo e trabalho despendido.
Tentaremos contudo voltar a este contraste em termos de quantidade e qualidade de estudo ao
longo das analises da categoria prdtica, uma vez que este nos parece um ponto essencial para a
compreensao das diferencas em termos de funcionamento dos alunos face ao trabalho
académico. De um modo geral, verificamos que os participantes demonstram capacidade de
automonitorizarem e de se adaptarem em funcao da avaliacdo que vao fazendo das situacdes. O
investimento que os alunos fazem nem sempre é continuo, variando em funcdo das
autopercecdes dos alunos e, inclusivamente, em funcdo dos periodos de avaliacdo ao longo do

semestre (cf. subcategoria estudo — momento).

Prética — Estudo - momento

A subcategoria relativa ao estudo — momento permite-nos analisar como os participantes
se organizam em termos de gestao do estudo. A grande maioria dos alunos entrevistados referiu
que, sempre que possivel, procuram que o estudo seja regular, acompanhando as aulas e
evitando o acumular de matérias ao longo do semestre. Nao podemos, contudo, deixar de
considerar nesta analise 0 peso que a organizacao do curriculo e as metodologias de avaliacao
exercem na forma como os alunos se organizam. Deste modo, nos casos em que 0s alunos
referiram que o estudo é muitas vezes concentrado nas vésperas dos momentos de avaliacao, a
justificacao dada foi no sentido de que as exigéncias em termos de realizacao de trabalhos ou de

testes, com prazos e datas dispersos por todo o semestre, acabam muitas vezes por condicionar
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0s momentos de estudo. Alguns alunos demonstraram, ainda, uma organizacao mais flexivel em
termos de momento de estudo, orientando-se sobretudo pelas dificuldades que vdo sentindo ao

longo do semestre:

Quer dizer, eu ndo estudo todos os dias, mas ndo consigo ter nenhuma matéria que ndo perceba na minha
cabega. Isso... Se for preciso tenho de estudar nem que seja 4h ou 5h por dia disso até perceber. (PL-C)

As referéncias ao momento de estudo em relacdo ao percurso anterior refletem,
maioritariamente, um estudo sobretudo centrado nos periodos de avaliacdo. Este aspeto
corrobora a ideia referida na andlise das subcategorias estudo - quantidade no sentido da

percecao de baixa exigéncia ao longo do ensino basico e consequente menor investimento.

Prética — Estudo - qualidade

A subcategoria relativa ao estudo — qualidade assume uma vertente centrada no como os
alunos estudam, no sentido da eficiéncia do estudo e do método utilizado (os restantes aspetos
descritivos das estratégias propriamente ditas serao discutidos um a um nas subcategorias
seguidamente analisadas). Embora ndo se trate das subcategorias com maior frequéncia e
intensidade, esta demonstra no entanto o esforco e empenho que alguns dos participantes
depositam no estudo, no sentido de “levar a sério” o trabalho a fazer. Nestas referéncias
identificamos também um estudo metddico e dirigido para objetivos, parecendo mais uma vez
que uma das caracteristicas destes alunos ¢ o facto de ndo deixarem “as coisas ao acaso” e de

avaliaram continua e genuinamente o seu trabalho:

(...) Dizer que estudei 5h, quando na prética estudei 1h eficiente e depois dessas 5h comecar a jogar ou a
distrair-me... Eu acho que tenho um estudo eficiente, sem duvida, ndo preciso muito de estudar. (PP-D)

A qualidade do estudo deve portanto ser analisada conjuntamente com a quantidade do
estudo, uma vez que ambas parecem estar mutuamente associadas, como expressa um dos

participantes.

Prética — Gestio das atividades

Na subcategoria gestdo do ftempo e das atividades reunimos as descricbes dos
participantes relativamente a forma como organizam o seu dia a dia em termos de tempo,
incluindo todas as atividades em que se envolvem. A analise geral desta subcategoria permite
encontrar algumas diferencas entre os alunos relativamente a forma como organizam o seu

tempo e as suas atividades. No entanto, é notdrio que o curso representa a principal prioridade
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para todos os entrevistados, sendo a gestdo global do tempo feita em funcédo das atividades
académicas. Como vimos anteriormente, varios dos alunos fizeram referéncia a participacdo em
atividades ndo relacionadas (cf. subcategoria atividades ndo relacionadas), como o desporto,
musica, cursos de linguas ou escotismo. O envolvimento nestas atividades, sobretudo quando
ocorre desde a fase inicial do percurso educativo, parece em muitos casos exercer um efeito
benéfico na capacidade de gestdo do tempo dos alunos, uma vez que o facto de terem menos
tempo cria habitos no sentido de uma organizacao e aproveitamento do tempo mais eficiente,
fazendo com que estes se foquem de modo mais intensivo nas atividades de estudo ou de
realizacao de trabalhos. Por outro lado, a propria carga horaria e de trabalhos a que os cursos
obrigam, compele a uma alguma estruturacao do dia a dia. Encontramos aqui algumas
diferencas entre os alunos que complementam as analises feitas em relacdo a subcategoria
estudo-momento. alguns demonstram preferéncia por um contexto promotor de maior
autonomia em termos de organizacdo do tempo, preferindo que o estudo e o trabalho sejam
orientados por um ritmo regular e autodefinido; outros parecem no entanto pautar o seu ritmo
pelas datas e prazos de avaliacbes e trabalhos impostos ao longo do semestre, admitindo

funcionar mais e melhor sob presséo:

Eu costumo dizer que funciono bem sobre pressdo. Se eu souber que tenho muito tempo para fazer as
coisas... Nédo surgem. Mas se souber que tenho pouco tempo, al estabeleco, ‘tenho mesmo que fazer isto’ e
pego e faco mesmo. (PM-A)

Prefiro ser eu a estudar, a organizar o meu tempo. A avaliacdo por testes quebra imenso o ritmo. Porque é
aquela coisa, se eu sei que vou ter testes, esta semana vou dedicar-me exclusivamente aquela disciplina. £
/sso quebra fodo o esquema que eu ja fiz anteriormente que é de estudar todos os dias um bocadinho
daquilo, um bocadinho daqueloutro, quebra um bocadinho. (PL-D)

Estas descricdes apontam para a ndo existéncia de um perfil “ideal” no que respeita a
organizacado do tempo. Diferentes modos de funcionamento em termos de gestdo do tempo e

das atividades podem igualmente ser eficazes e caracterizar individuos com sucesso académico.

Pratica - Organizacdo

A subcategoria relativa a organizacdo inclui aspetos relativos a organizacdo do ambiente
de estudo, a organizacao dos materiais de estudo e a organizacao mental. Esta subcategoria
interliga-se com a formulacdo de objetivos que vdo apoiando o processo de execucdo das
tarefas, ajudando os alunos a maximizarem o seu rendimento. Verificamos, ainda, a utilizacao de

estratégias de organizacao por parte destes alunos no sentido do melhorarem a concentracao no
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estudo, nomeadamente a preferéncia pelo estudo individual ou por ambientes de estudo

tranquilos e com poucos distratores externos.

Tal como foi ja discutido em relacdo a outras subcategorias relacionadas com a pratica
(estudo - momento, gestéo do tempo e das atividades, estudo - quantidade), reforca-se a ideia de
que os alunos tém diferentes formas de organizacdo, ao nivel do tempo, dos ambientes, das
atividades ou das tarefas de estudo. Para alguns dos participantes, o facto de se organizarem em
aspetos mais basicos e materiais parece funcionar como um fator facilitador do desempenho,
enquanto para outros o aspeto que mais se realca é a organizacao mental, isto €, a capacidade
de estruturarem os raciocinios de forma clara e logica. Outros ainda parecem conjugar esta
competéncia com o gosto pelo conhecimento, funcionando ambos como ingredientes

importantes para 0 sucesso:

Também, claro, ha aqueles que gostam do conhecimento e que ndo tém organizacdo. Se calhar a mistura
do gosto pelo conhecimento e um bocadinho de organizacdo, ter a nocdo de que naquele dia tenho exame,
néo é eu tenho que entregar o trabalho até aquela data, e acho que isso... E isso que traz as notas, néo sdo
as notas que trazem isso. (PP-L)

A organizacdo surge assim descrita como um fator que ajuda a concretizar os
conhecimentos em boas notas, podendo para alguns alunos ser mais necessaria do que para

outros, mas nao parecendo contudo uma condicao essencial ao sucesso para todos os alunos.

Prética — Planeamento

A subcategoria p/aneamento reline referéncias a planificacao de tarefas, complementando
a subcategoria organizacdo. Este tipo de estratégia foi relatado por cerca de metade dos
participantes e demonstra uma atitude de ponderacdo destes alunos face a organizacdo das

suas tarefas e de controlo do estudo:

Porque eu tenho sempre a minha cabeca a trabalhar. Sempre a tentar-me organizar de alguma forma. E em
termos de estudo e trabalho sou assim. Tenho sempre os tais objetivos, as horas todas contadas, eflc., e se
comeco a ver que néo estou a seguir o meu plano, reorganizo-me outra vez. (PM-l)

Varios participantes referem-se a elaboracdo de “planos mentais” que adaptam
continuamente em funcdo das exigéncias de cada momento. Trata-se também de uma
competéncia que se articula com a definicao de objetivos e que ajuda os alunos a manterem-se

mais focados na execucado das tarefas.
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Pratica — Automonitorizacdo e autorreflexdo

A subcategoria aufomonitorizacdo e autorreflexdo adiciona bastante informacao acerca do
modo de funcionamento dos alunos entrevistados. Esta subcategoria parece-nos uma das mais
relevantes para a compreensao da forma como estes alunos se envolvem e gerem as suas
atividades académicas. No seguimento da ideia ja discutida em relacdo a subcategorias

anteriores, os participantes demonstram tomar controlo sobre o processo de aprendizagem.

Os comportamentos de automonitorizacdo e autorreflexdo foram sobretudo relatados de
modo interligado aos contextos de aprendizagem e avaliacdo, devendo por isso serem
compreendidos em interligacdo com estes fatores contextuais. A avaliacdo que os alunos vao
fazendo do seu processo de aprendizagem e dos resultados obtidos é, na maioria das vezes,
realizada em funcdo da articulacdo entre a percecdo das proprias capacidades e interesses com
a percecdo das exigéncias contextuais. Diversos participantes referiram que avaliam as
disciplinas do curriculo no inicio dos semestres em relacdo a carga de trabalho exigida, tempo
necessario para a execucdo das tarefas propostas, dificuldade dos conteudos, qualidade das
aulas, qualidade dos materiais de apoio, tipo e conteldos de avaliacdo. Esta avaliacao permite
aos alunos regular os objetivos para a disciplina, em funcdo daquilo que acham necessario em

termos de investimento individual para fazer face aos requisitos de cada disciplina:

De forma geral é, as primeiras semanas vou as aulas e tomo atencdo para ver se a cadeira é dificil, se ndo é
dificil, se é possivel fazer a cadeira, se é preciso muito trabalho na cadeira, se é muifo trabalho nos
laboratdrios, se é preciso fazer... Ter muito empenho. (PL-E)

A monitorizacdo da aprendizagem que os alunos vdo fazendo ao longo do semestre

permite-lhes ir ajustando os proprios objetivos:

Porque eu depois no 2° ano quando percebi que dava perfeitamente para tirar mais acabei com média de
19 no0 2°ano (..) Eu tinha a ideia que um 17 era uma boa nota e pronto, depois é que me apercebi que se
calhar ndo valia a pena, podia-me esforcar um bocado mais. (PP-F)

Os comportamentos de automonitorizacao funcionam igualmente como estratégias
utilizadas ao longo do processo de estudo, permitindo aos alunos verificar continuamente as
aprendizagens feitas e as que faltam fazer, e situar-se no “onde e como devo investir o meu
tempo?’. Os participantes revelam portanto capacidade de identificacdo do que sabem e do que
nao sabem, tendo nocdo do que esta feito, do que falta fazer e do que podem melhorar,

adaptando o método e a quantidade de estudo em funcado da avaliacdo das necessidades e
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exigéncia percecionadas. Alguns entrevistados expressaram, ainda, comportamentos de
monitorizacdo definidos em funcdo das proprias capacidades e ndo por comparacdo com 0S

outros:

Se vejo que ndo estou a conseguir fazer uma coisa, eu propria, como € que hei de dizer, eu ndo me
comparo com 0s outros, do género, estou a fazer uma coisa, estou num nivel. Vejo, aquele esta num nivel
avangado, ‘ah, tenho que fazer melhor’ Nao. Estou num nivel que sei que consigo fazer melhor e exijo de
mim propria fazer o melthor. Sempre. Sempre, sempre. (PM-l)

Ainda em relacdo aos aspetos relacionados com a execucao das tarefas, os participantes
demonstram conhecerem-se bem no sentido daquilo que conseguem dar, nomeadamente em
termos de capacidade de concentracdo, ou mesmo do proprio funcionamento bioldgico em
termos de horas de produtividade mais rentaveis, tomando opc¢des em funcdo disso. Sao
igualmente capazes de avaliar a eficacia do estudo, poupando esforcos que antecipem ser pouco
frutiferos. Ou seja, o trabalho que é desenvolvido é normalmente muito orientado por um
proposito — seja pela simples intencdo de aprofundar conhecimentos que poderdo ser Uteis

nalgum momento futuro, seja pela intencao de obterem uma boa nota num teste.

Os alunos demonstram também capacidade de reflexdo sobre os resultados obtidos - “/sfo
foi 0 que eu esperava?’ — nao apenas em termos de resultados, mas também em termos do
esforco aplicado — “se podias ter dado 100, por que é que so deste 207" Nas situacdes de
insucesso, os alunos procuram rapidamente identificar onde falharam de modo a (re)adaptar as

estratégias necessarias para ultrapassar as dificuldades.

Por ultimo, identificamos ainda capacidade de reflexdo em termos mais amplos: do
percurso anterior e das projecdes que fazem em termos futuros. Reconhecemos momentos de
avaliacdo retrospetivos em que os alunos revelam estar atentos ao caminho que foram tracando
em termos de desenvolvimento de competéncias, assim como em relacdo a momentos futuros

de integracao no mercado de trabalho:

E sinto que se me deixassem agora no mercado de trabalho, acho que ja me conseguia safar (...) acima de
tudo, evolul bastante, mas provavelmente poderia ter evoluido um bocadinho melhor. (PP-D)

Fundamentalmente, aquilo que estes comportamentos nos mostram é a qualidade com
que estes alunos monitorizam as suas aprendizagens no sentido de assegurar que 0S Seus
esforcos estao corretamente orientados. Ou seja, sabem nao apenas ornde pretendem chegar,

mas também como /4 chegar.
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Pratica — Esforco e dedicacao

A subcategoria esforco e dedicacdo complementa a subcategoria relativa ao esfudo -
quantidade, representando um tema que emergiu com bastante espontaneidade no discurso dos
participantes, sobretudo quando questionados acerca dos “ingredientes chave” para o seu
sucesso. Ainda que os niveis de esforco e dedicacdo despendidos sejam um pouco variaveis de
caso para caso, e sobretudo em funcdo das préprias situacdes contextuais que poderdo também
variar (0s momentos de transicdo para o ensino secundario e ensino superior sdo exemplo
frequente de percecdes de mudancas em termos de exigéncia), este parece ser um aspeto
valorizado por grande parte dos participantes e muitas vezes apontado como fator diferenciador
em relacdo aos colegas. Esta subcategoria foi também discutida em interacdo com os aspetos
mais cognitivos da aprendizagem, nomeadamente, a inteligéncia. Na perspetiva dos alunos, os
fatores cognitivos sdo descritos como requisitos importantes para o sucesso mas nao suficientes.
A excecdo de um dos participantes, todos se referiram a necessidade do esforco e da dedicacéo
para alcancar desempenhos de exceléncia. Nalguns casos a inteligéncia foi inclusivamente

apontada como produto do proprio esforco investido ao longo do tempo.

O esforco e a dedicacdo foram também associados a definicdo de objetivos, funcionando
estes como orientadores do esforco, isto &, os alunos ativam os recursos e esforcos necessarios
para alcancar os objetivos a que se autopropdem, permitindo também tracar uma linha de
progressdo continua no sentido de autossuperacao continua e de dar continuamente o seu

melhor:

Normalmente a minha motivacdo é mais um... Eu gosto de dar o meu melhor e se eu sei que com estudo
consigo ter melhores resultados, esforco-me a estudar para ter esses melhores resultados. (PL-D)

Por outro lado, o esforco é também mencionado como produto da autodisciplina, em
situacdes em que os participantes relatam dificuldades ou falta de interesse por disciplinas
especificas e que lhes permitem manter-se focados e envolvidos, mesmo em momentos menos
apraziveis do seu trabalho. O esforco e a dedicacao parecem, alias, ser a principal medida de

combate face aos obstaculos que surgem na aprendizagem.

Por ultimo, identificamos uma vertente do esforco e dedicacao que parece manifestar-se
quase como traco de personalidade nalguns participantes, que mostram dar o seu melhor em
tudo na vida. Nestes casos, a atitude de esforco e dedicacdo surge descrita como um valor

importante e necessario para a prossecucao de objetivos a longo prazo como “ser alguém na
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vida". Encontramos assim dois prismas definidores do esforco e dedicacdo dos alunos
entrevistados: um mais centrado na tarefa, como forma de progressao continua e de superacao
de dificuldades; e outro apresentado como uma forma de estar perante a vida, em que os

participantes demonstram ser esforcados em tudo o que fazem.

Prética — Disciplina

A subcategoria disciplina permite-nos compreender melhor como os alunos funcionam
sobretudo em situacdes de maior dificuldade, seja pela maior complexidade dos contetidos de
aprendizagem, seja porque 0s alunos nao se sentem atraidos pelos mesmos. Estes representam
momentos desafiantes do ponto de vista psicologico, sendo estas situacdes bastante elucidativas
daquilo que podera ser um fator diferenciador de qualidade destes alunos. A capacidade de
autodisciplina surge associada a um forte sentido de responsabilidade, espirito de sacrificio, que
se traduz no cumprimento de regras autoestipuladas e na tomada de decisdes que favorecem o
espirito de trabalho. Estes alunos demonstram ser bastante exigentes consigo proprios, sendo
inclusivamente capazes de definir prioridades e de se envolver em tarefas menos apraziveis em
detrimento de atividades prazerosas, como as saidas com amigos ou a pratica de desporto.
Varios entrevistados referiram que o envolvimento em tarefas académicas nem sempre ¢é
orientado por prazer, sendo muitas vezes antes o reflexo da autodisciplina: “o fem que ser tem
muita forca’. Foram identificadas algumas estratégias psicoldgicas como as autoinstrucoes, a
criacdo de rotinas e a definicdo de objetivos, que parecem ajudar a manter o controlo volitivo em

situacdes de menor prazer no estudo:

Mesmo que seja um trabalho, um estudo, seja uma propria aula, o objetivo é ‘fenho que saber isto, entao
vou fazer até saber’. Ou vou trabalhar ‘tenho que trabalhar até isto, até isto estar feito, esta parte estar feita’
Portanto, tenho sempre aquele objetivo, um objetivo final. Eu acho que é algo que poucas pessoas fazem, e
normalmente ao fazer um trabalho definem ‘vamos fazer e quando uma pessoa estiver cansada para’. Eu
néo. Defino logo ao inicio até onde é que vou fazer daquela vez, ou até onde é que vou estudar ou até onde
é que vou fazer. E eu acho que é muifo mais facil porque uma pessoa sabe até onde é que vai (...) Eu néo,
eu acho que isso me ajudou também, que € o objetivo final ou parcial, mas é sempre um objetivo, é sempre
algo que quero atingir e assim mantenho-me focado porque quero continuar e chego ali e pronto, ja esta,
posso fazer outras coisas, depois continuo a outra parte. (PM-B)

A semelhanca da subcategoria esforco e dedicacdo, encontramos uma atitude de
disciplina que parece refletir uma forma de estar perante a vida, em que os participantes sgo

disciplinados em tudo o que fazem e assumem 0s compromissos com essa atitude:

[O que é que o faz envolver-se verdadeiramente numa tarefa ou num trabalho que executa?]
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Nzo sei, geralmente envolvo-me em quase tudo que eu me meto. E raras as coisas em que eu digo que me
vou envolver e depois ndo assumo o compromisso quase a 100%. Portanto, ndo sel responder muito bem a
essa pergunta, porque praticamente em tudo o que eu me meto, envolvo-me a sério. (PL-F)

Este modo de ser disciplinado parece ser sobretudo nutrido no ambiente familiar desde
cedo (cf. categoria-subcategoria Contexto micro — Familia). Em varios momentos das entrevistas,
0s alunos reconheceram o papel dos pais na criacao de um ambiente de disciplina, através da
definicdo de prioridades e de regras que foram sendo gradualmente incutidas até serem

interiorizadas pelos alunos:

Portanto tinha muita disciplina e depois a partir de dada altura deixou de ser preciso porque eu ja proptio
fazia as coisas que... Tanto fui ensinado e habituado sempre a fazer. (PP-E)

Esta subcategoria demonstrar-nos assim um aspeto interessante: os alunos entrevistados
nao se orientam sempre e exclusivamente pelo gosto na aprendizagem ou pela paixdo de

|n

aprender. Também se confrontam com situacdes de menor “vibracdo emocional”, sendo ai que
a capacidade de disciplina e de definicdo de estratégias de controlo volitivo assumem um papel

preponderante para assegurar 0 sucesso académico.

Prédtica — Enfoque compreensivo no estudo

As descricdes feitas pelos alunos permitem-nos tracar um perfil bastante consistente em
relacdo a forma como abordam a aprendizagem. Identificamos no discurso dos participantes
uma forte preocupacdo com a compreensdo dos contelidos a aprender, que é relatada através
do aprofundamento de fundamentos tedricos, no questionamento dos assuntos, no
estabelecimento de conexdes entre matérias e, também, na reflexdo feita através de olhares
mais distanciados sobre as aprendizagens. Estas abordagens a aprendizagem parecem
representar momentos de trabalho mais individuais, designada até por um dos participantes por
“autoestudo”, em que os alunos complementam as aulas com um esforco em perceber os

conteldos por si proprios:

Eu tenho que interiorizar e perceber por mim, ndo que me digam ‘olha isto € assim’. Se eu perceber por
mim aquilo fica retido para o resto da vida. (PP-L)

Esta “montagem” do estudo, como alguns alunos lhe chamam, parece ser facilitada pela
organizacdo mental (cf. subcategoria organizacdo), na medida em que permite uma
decomposicdo das matérias ou problemas em passos sequenciais, identifica diferentes
abordagens possiveis aos assuntos ou lista diferentes hipoteses de resolucdo de problemas.

Identificamos aqui o recurso a um raciocinio 16gico, que permite uma abordagem compreensiva
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as matérias. Por outro lado, os alunos apresentam igualmente uma abordagem critica aos
assuntos, partindo da enumeracao dos aspetos mais importantes aprendidos para uma traducao
da propria interpretacdo dos mesmos. Esta leitura dos conteidos complementa-se com a
apresentacao de posicoes e opinides pessoais, demonstrando assim um nivel de apropriacao

pessoal dos significados.

Os alunos evidenciam, ainda, bastante organizacdo no sentido de assegurarem uma
aprendizagem efetiva, que funcione nado apenas para a resolucdo de testes, mas que
proporcione também uma consolidacdo de conhecimentos com significado pessoal, de modo a
reterem as aprendizagens e a aplicalas a longo prazo. A base do estudo parece estar
fundamentada na definicdo dos contetidos a aprender: “o gue quero perceber?’ e “o que é que
a pessoa que me avalia pretende?’. Sobressaem também algumas estratégias no sentido de
autoestimulacao da curiosidade e do interesse pelos assuntos, através de pesquisas exaustivas
sobre os temas a tratar ou da procura de aspetos peculiares dentro das matérias que lhes
captem a atencdo. Este interesse ¢é inclusivamente manifestado na realizacdo de trabalhos em

que procuram evidenciar o lado apelativo ou inovador nos assuntos a apresentar.

O enfoque compreensivo no estudo parece constituir uma abordagem que é construida
desde cedo no percurso, formada a partir de “alicerces sélidos” que tornam a aprendizagem
num processo que vai evoluindo continua e fluidamente. Note-se que um dos aspetos mais
evocados nesta subcategoria pelos participantes foi a preocupacdo em nao deixar passar partes
da matéria por compreender em momento algum e ativando de imediato os mecanismos
necessarios para ultrapassar as dificuldades (e.g., estudar o tempo que for necessario até
compreender, pedir ajuda aos professores ou procurar mais informacédo na internet). Esta ideia
de construcdo de conhecimentos de base que faciltam a aquisicdo de conhecimentos

posteriores é expressa de modo relativamente claro por um dos participantes:

Aprendi os instrumentos que tinha para utilizar, as funcdes, como um professor chamou hoje, é os legos, as
pecas de lego com que nds podemos montar. Aprende essas bem e depois é... Temos um objetivo e é
Jjuntar as pecas todas, ter esse objetivo, é o que eu tenho feito em todos. Se for em termos de preparacdo
de tempo e isso, primeiro tenho que perceber isso. Agora como ja sei programar, a malor parte das coisas
em que tem programacao, ja nem me preocupo com Isso, ja sei, entdo passo logo ao objetivo a seguir. (PL-
E)

Por ultimo, consideramos que esta subcategoria deve ser analisada em perspetiva com a
motivacao para a aprendizagem que iremos abordar aprofundar mais a frente neste capitulo.
Parece-nos que existe uma forte associacao entre a forma como os alunos estudam e a forma
como se envolvem e apaixonam pela aprendizagem. O sentido dessa ligacdo é que nos parece
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menos claro: sera a abordagem que os alunos tém a aprendizagem que os torna mais
envolvidos ou sera a propria motivacdo e o gosto que tém a priori que lhes permite debrucar-se
sobre os contetidos de modo tao envolvido? Ou sera esta uma relacéo bilateral? Voltaremos a

este ponto mais a frente.

Prética — Analise e resolucdo de problemas

Ainda que possa também ser enquadrada no enfoque compreensivo do estudo, a
subcategoria andlise e resolucdo de problemas parece-nos merecer atencao especifica quando
refletimos sobre alunos de cursos de engenharia. Em primeiro lugar, identificamos um forte
envolvimento dos alunos face aos problemas que tém em maos, sendo varias as expressées no
sentido de “estar sempre a pensar no assunto’ e nao descansar enquanto nao o solucionam.
Observamos inclusivamente situacdes de envolvimento deliberado e de dedicacdo a problemas
desenvolvidos pelos proprios alunos, reconhecendo-se aqui também a capacidade de questionar
e de levantar problemas a partir de situacées do quotidiano. Para além disso, os alunos
demonstraram também interesse por metodologias de resolucdo de problemas, manifestando
interesse, por exemplo, pelo desenvolvimento de algoritmos, que permitam a solucao eficiente
de problemas. Em termos de abordagem aos problemas, e a semelhanca do que ja foi descrito
para a subcategoria do enfogue compreensivo, os alunos evidenciam capacidade de

estruturacdo dos problemas: “Parar. Analisar o problema. Ver o que é preciso fazer" .

Prética — Atencdo e concentracdo

A subcategoria atencdo e concentracdo encontra-se moderadamente presente no discurso
dos alunos, mas ndo parece constituir uma capacidade ou estratégia que funcione da mesma
forma para todos os entrevistados. Isto significa que, enquanto alguns alunos apontaram esta
capacidade como fator essencial a compreensao do seu desempenho excelente, conseguindo
concentrar-se com facilidade, e sendo inclusivamente capazes de se envolver simultaneamente
em varias tarefas (multitasking), outros alunos reconheceram ter dificuldades a este nivel, sendo
muitas vezes “ativados” pela pressdo do tempo para conseguirem funcionar de modo
concentrado nas tarefas. Por outro lado, o interesse que os alunos tém pelas matérias parece

constituir também, para alguns alunos, um fator influente no nivel de concentracao:
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Eu, se for uma coisa de que gosto, 0 que acontece na malor parte das vezes é que consigo estar, estar
muito tempo concentrado, e mesmo concentrado. Agora se for uma coisa que eu ndo gosto, posso estar a
estudar menos concentrado, para mim ndo rende muito, ou entdo consigo estar concentrado mas Sao
pedacos pequeninos de tempo. (PL-C)

Um aspeto especifico desta subcategoria diz respeito a atencdo nas aulas, tendo sido
evocado por varios participantes, na medida em que a rentabilizacdo que os alunos conseguem
fazer das aulas parece determinar a quantidade de esforco e trabalho que terdo de desenvolver
fora das aulas. Neste sentido, varios participantes apontaram a capacidade de estarem atentos
nas aulas e a “capacidade de ouvir” como condicdes favoraveis ao proprio desempenho. Isto foi
particularmente enfatizado nas referéncias ao percurso anterior, uma vez que para muitos
destes alunos, o estarem atentos nas aulas, foi o suficiente para serem bons alunos ao longo do

ensino basico.

Para além disso, um aspeto interessante ja referido anteriormente, tem que ver com a
capacidade destes alunos avaliarem a eficacia do proprio estudo e de saberem quando vale a
pena trabalhar, evitando despender esforcos que nao sejam frutiferos. Deste modo, os alunos
demonstraram conhecer-se a si proprios em termos de capacidade de concentracdo e de tomar

decisdes em funcdo da monitorizacao feita:

E quando estudo sou... O tempo que eu estudo, eu acho que meia hora do meu estudo equivale a muito,
para ai uma hora ou duas de estudo de oufras pessoas. Porque eu quando estou a estudar, eu estou
mesmo focado naquilo que estou a fazer e elimino completamente tudo o que estd a minha volta. Tenho
essa capacidade e acho que isso me facilita também muifo mais, porque reduz o tempo, néo preciso de
tanto tempo como as outras pessoas precisam. (PM-B)

Encontramos aqui alguma sintonia com outras subcategorias relacionadas com a pratica,
na medida em que os participantes manifestam ter consciéncia sobre as suas qualidades e
capacidade de as adequar as proprias exigéncias, ainda que possam divergir entre si em relacao
ao timing com que o fazem. Parece contudo que, independentemente da maior ou menor
facilidade em concentrarem-se ou em focarem-se nas tarefas, os alunos entrevistados
demonstram controlo e disciplina na forma como vao gerindo o estudo: se a aula nao foi
considerada rentavel para o aluno em termos de aprendizagem, mobilizam um esforco extra no
estudo individual; se o estudo na universidade implica demasiadas interrupcées ou distracoes,
optam pelo estudo em casa; ou ainda, nos casos em que os alunos referem serem mais
vulneraveis a estimulos distratores, implementam rotinas de estudo, estipulando periodos de

estudo intercalados com intervalos com duracao fixa.
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Prética — Assiduidade as aulas

A assiduidade as aulas é outro assunto que foi emergindo com alguma espontaneidade
por parte dos entrevistados a medida que estes descreviam a organizacao do seu dia a dia e a
gestdo do estudo. Encontramos aqui, mais uma vez, uma clara diferenciacdo dos alunos em
relacdo a decisao da frequéncia assidua as aulas. Para alguns dos participantes, a frequéncia as
aulas constitui um imperativo autoestipulado por considerarem que grande parte da
aprendizagem é feita no contexto de sala de aula, chegando a apontar esse como um dos fatores
explicativos do sucesso académico. O frequentar e estar atento nas aulas parece ser “meio
caminho andado” para estes alunos, sendo ainda mais acentuada esta percecao de suficiéncia
quando os entrevistados analisam o percurso escolar anterior. Ja para um outro grupo dos
alunos entrevistados, a importancia da assiduidade nado ¢ tdo linear, manifestando uma
avaliacdo critica das aulas e tomando uma decisdo em relacao a frequéncia ou ndo das mesmas
em funcdo do proveito sentido. Contudo, nas situacées em que estes alunos assumem nao
frequentar as aulas, estes parecem fazé-lo com base numa decisdo ponderada sobre os custos
(tempo despendido) e beneficios (qualidade e quantidade de aprendizagens feitas), optando por
isso, nas situacdes em que sentem nao retirarem o proveito necessario, por substituir esse

periodo por trabalho individual:

E hd sempre disciplinas a que prefiro néo ir as aulas, posso ir a uma de vez em quando para me situar,
fazer o ponfto da sifuacdo, mas acho que ndo é essencial ir a todas as aulas. Certas aulas estamos 1h30 a
falar de determinados aspetos, sdo aspefos que em casa se pode perceber em 10 minutos, estudando
sozinho. Outras disciplinas é o conlrdrio, aspetos que se ddo numa hora de aula, se calhar em casa
demoravamos varios dias a perceber isso. (PL-G)

Identificamos assim, mais uma vez, um padrao de ajustamento dos alunos em funcdo da
monitorizacdo que cada um faz da sua propria avaliacdo. A decisdo de ir ou nao as aulas pode
variar, por isso, de aluno para aluno, dependendo da eficacia sentida em termos de

aprendizagem, que pode ser otimizada de diferente forma em cada um dos casos.

Prética — Resolucdo de exercicios

A resolucdo de exercicios foi uma estratégia de estudo bastante referida pelos
entrevistados na descricao do préprio estudo. Tendo em conta que se trata de alunos de cursos
de engenharia, cujos programas curriculares apelam usualmente a metodologias de estudo e de
avaliacdo baseadas na pratica de problemas, era expectavel a identificacdo desta estratégia de

estudo. Podemos contudo realcar a intensidade com que estes alunos se parecem dedicar,
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sobretudo identificada através de referéncias dos alunos no sentido de procurarem resolver mais
exercicios do que aquilo que é sugerido pelos professores, procurando na internet ou recolhendo
material de anos anteriores. A resolucdo de exercicios é também feita de modo a que os alunos
possam autoavaliar a eficacia da aprendizagem e explorando diferentes formas de resolucéo
possiveis. Para além disso, varios dos participantes manifestaram o facto de gostarem de
resolver exercicios. Este interesse é claramente identificado desde o percurso escolar anterior,
através das referéncias explicitas dos alunos que “adoravam resolver exercicios”. Transparece
aqui também uma maior afinidade para as disciplinas que apelavam mais a resolucdo de

exercicios, como a matematica e a fisica.

Prética — Leituras e pesquisas

As /leituras e pesquisas constituem também uma estratégia de estudo identificada nos
entrevistados. A semelhanca do que foi descrito na subcategoria resolucdo de exercicios,
salientamos a expressao, por parte dos participantes, de um nivel de profundo de envolvimento
nos contetidos que os conduz para além daquilo que parecem ser os requisitos minimos. O
interesse que manifestam pela area e pelas matérias de estudo faz com que se estendam em

leituras e pesquisas, alimentando a propria curiosidade sobre os assuntos:

Estudar em casa ndo é bem os livros 8 minba frente. E um pouco na Net, ‘olha hoje falei nisto, deixa-me cd
ver até as pessoas que inventaram isto e tal...". (PP-D)

Por outro lado, as leituras e pesquisas sao também relatadas em situacbes de
dificuldades, em que os participantes demonstram “capacidade de desenrasque” e resolvendo

muitas vezes 0s proprios obstaculos através da procura de mais informacao:

(...) grande parte das vezes tenho que recorrer, tenho que fazer o dbvio, que é procurar livros daquelas
matérias, ou ter que procurar na internet. Consegue-se bastante informacéo. E isso aconfece em muitas
disciplinas, em que ha... Comegcamos a disciplina, comecamos a ver que a disciplina ndo esta a correr bem,
este ano também acontece, e j aconteceu outros anos. A disciplina esta a ser dificil, ndo estou a encaixar
bem aquilo que se estd a dizer, ou ndo esta a ser bem explicito o professor, ou ndo ha bases suficientes, se
calhar ha coisas que eu devia ter aprendido ou deixei passar porque ndo me importava, e portanto a certa
altura uma pessoa pensa assim ‘vou mas é pegar num livro, vou pegar no computador e vou procurar sites,
Informacdo, documentos'. A nossa drea ndo tem pouco material, acho que existe muita coisa espalhada por
al. (PP-B)

O interesse em aprofundar matérias é igualmente identificado ao longo do percurso
anterior, em que estes alunos sentiam necessidade de saciar o interesse pelos assuntos. De
realcar nesta subcategoria o valor da internet enquanto recurso facil e rapido para estes alunos

acederem a informacao.
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Prética — Preparacdo e acompanhamento de aulas

A preparacdo e o acompanhamento de aulas constitui outra das estratégias utilizadas
pelos entrevistados para maximizarem as suas aprendizagens. Trata-se de uma estratégia
utilizada por alguns dos alunos que costumam assistir assiduamente as aulas, mas também ¢é
utilizada pelos alunos que, optando por nao assistir a algumas das aulas, elaboram um estudo
“autoproposto” no sentido de acompanharem a matéria. Nas situacdes em que os alunos
preparam as matérias das aulas, estes justificam este trabalho com o facto de sentirem que este

procedimento lhes facilita as aprendizagens:

E sempre melhor lermos e depois quando ouvimos alguém falar parece que faz cligue e depois é qgue
percebemos”. (PL-D)

Um dos exemplos mais interessantes e expressivos desta subcategoria € apresentado por
um dos participantes que demonstram uma atitude de procura ativa de trabalho junto dos

professores no sentido de antecipar aprendizagens ao longo dos periodos de férias:

E portanto esse estudo que eu fiz durante as férias, ndo foi estudo de coisas anteriores, foi estudo mais para
a frente, ajudou-me muito depois a seguir. Pronfo, dd-me logo uma vantagem relativamente as outras
pessoas, va Ia, pronto, porque tenho aquele (...) fui eu proprio que decidi fazer isso. Este verdo que passou
foi ja ele que me indicou uma coisa para eu ir aprendendo para depois trabalhar... (PL-B)

Esta subcategoria complementa assim a subcategoria esfudo — momento, na medida em
que demonstra a preocupacao destes alunos em acompanharem assiduamente as matérias,

procurando consolidar as aprendizagens feitas em contexto de aula com o estudo regular.

Prética — Esquemas e apontamentos

Os esquemas e apontamentos representam uma estratégia que ajuda os alunos a
estruturarem o estudo e a assimilar os contetdos. Os entrevistados demonstram recorrerem a
estas estratégias para organizarem hierarquicamente a informacao, facilitando assim o
estabelecimento de relacdes entre contetudos. Utilizam também estas estratégias como forma de
definir um ponto de base para a construcao de significados pessoais dos contelidos, sendo o0s
esquemas o “esqueleto” do raciocinio que é completado por uma linguagem propria do aluno.
Este método permite aos alunos assegurar a compreensao das matérias e escapar a uma

abordagem meramente memoristica ao estudo:

[em termos de estratégias de estudo, como é que se organizava, como € que funcionava?]
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Era resumos, basicamente. Era quase sempre resumos. Era estar numa aula, ter uma folha ao lado, ir
rabiscando e tendo basicamente uma estrutura para conseguir-me orientar o estudo. Néo era propriamente
aluno de estar a decorar o que diziam mas sim de tentar arranjar maneira de traduzir aquele conhecimento
da minha forma, por esquemas, por imagens, por informacdo que me levasse a compreender e ndo a saber
aquifo. (PP-K)

A utilizacdo de esquemas e apontamentos parece ser uma estratégia utilizada desde o
percurso anterior, identificando-se desde entdo um esforco para que a assimilacdo dos
conteudos fosse baseada na compreensao dos mesmos. Estas estratégias parecem por
conseguinte representar uma forma de concretizar a opcdo por um enfoque compreensivo ao

estudo, aspeto ja discutido anteriormente (cf. enfoque compreensivo).

Prética — Melhoria de nota

A subcategoria melhoria de nota parece-nos bastante elucidativa das particularidades dos
alunos entrevistados, sobretudo em termos da sua forma de lidar com situacdes de insucesso.
Varias foram as descricdes por parte destes alunos no sentido de aproveitarem as épocas de
recurso para efetuarem melhorias de notas, demonstrando elevada ambicdo em termos de
melhoria continua do rendimento. Curiosamente, grande parte dos participantes descreveram,
no decorrer das entrevistas, situacdes em que, face a resultados pouco satisfatorios (na
perspetiva dos proéprios alunos), foram capazes de identificar a origem das falhas e de

concentrar energias alcancado rapidamente resultados destacaveis:

Pronto, mas de certa forma também foi bom porque no feste seguinte, ndo sei o que é que... Dediguei-me
mesmo ao maximo, ninguém me podia chatear, porque eu tinha que ter boa nota, tanto que subi de um 8
para um 18, foi mesmo assim. (PM-l)

Estes alunos demonstram uma atitude bastante atenta e reativa aos obstaculos que vao
surgindo, ndo ficando “presos” aos fracassos. Esta forma peculiar de lidar com os insucessos

parece-nos dar um importante contributo a compreensao do nivel de exceléncia destes alunos.

Prética — Tirar duvidas e pedir ajuda

Tirar duvidas e pedir ajuda parece ser uma estratégia utilizada por alguns dos
participantes entrevistados, sendo que alguns deles parecem inclusivamente ter o habito de ir
tirando duvidas ao longo das aulas ou usar regularmente o horario dos professores para tal.
Outras fontes de apoio nas situacées de duvidas ou de dificuldades apontadas pelos alunos

entrevistados sao os colegas do curso ou recursos da internet. Incluidas nesta subcategoria
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estao também situacdes em que os participantes pedem conselhos sobre material de estudo.
Esta estratégia demonstra a monitorizacdo que os alunos vdo fazendo das suas aprendizagens,

reagindo de imediato as dificuldades que vao surgindo.

A Tabela 3.5 permite-nos sintetizar alguns aspetos da pratica que sobressaem no discurso
dos participantes. Verificamos, a semelhanca do que acontece com a generalidade das
categorias, que os participantes evocam bastante mais os aspetos relativos a pratica no
desempenho atual, e, entre todos os aspetos, realca-se particularmente a quantidade de estudo,
a gestdo do tempo e das atividades, a organizacdo (sobretudo em termos de frequéncia), a
automonitorizacdo e autorreflexdo, o esforco e a dedicacdo, a autodisciplina e, por ultimo, o
enfoque compreensivo. De referir contudo que, tendo em conta a especificidade que algumas
das subcategorias assumem, nomeadamente, a automonitorizacao e autorreflexdo e o enfoque
compreensivo, importa realcar a intensidade e frequéncia que assumem na generalidade dos

participantes e no conjunto de todas as categorias em analise.
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Tabela 3.5 - Codificacdes relativas a Pratica

Fatores Pessoais

Subcategorias

Momento

Entrevistas

Referéncias

Palavras

Classificacao

Classificacdo

Intensidade | Frequéncia
Estudo quantidade Desempenho a.tual 32 170 6928 Forte Forte
Percurso anterior 27 51 1886 Moderado Forte
Estudo - quantidade Desempenho atual 10 30 989 Moderado Moderado
(negativo) Percurso anterior 15 37 1328 Moderado Moderado
Estudo — momento Desempenho atual 24 49 2428 Moderado Moderado
Percurso anterior 13 21 754 Moderado Moderado
Estudo - qualidade Desempenho a.tual 10 18 462 Modgrado Modgrado
Percurso anterior 4 5 115 Minimo Minimo
Gestdo do tempo e das | Desempenho atual 32 70 13123 Forte Forte
atividades Percurso anterior 6 9 482 Moderado Minimo
Organizacao Desempenho a.tual 25 80 3791 Fo.rte Modgrado
Percurso anterior 4 4 91 Minimo Minimo
Plancamento Desempenho atual 16 33 2033 Moderado Moderado
Percurso anterior 3 3 101 Minimo Minimo
Automonitorizacdo e Desempenho atual 29 131 7048 Forte Forte
autorreflexao Percurso anterior 6 8 306 Minimo Minimo
Esforco e dedicaco Desempenho a.tual 31 130 4422 Forte Forte
Percurso anterior 15 26 760 Moderado Moderado
S | Autodisciplina Desempenho qtual 31 119 5307 Forte Forte
= Percurso anterior 12 19 745 Moderado Moderado
a ) Desempenho atual 27 82 5453 Forte Forte
Enfoque compreensivo. o rso anterior 12 22 1381 | Moderado | Moderado
Anélise e resolucao de | Desempenho atual 12 23 1899 Moderado Moderado
problemas Percurso anterior 2 2 129 Minimo Minimo
Atencao e Desempenho atual 24 66 3665 Moderado Moderado
concentragéo Percurso anterior 9 11 396 Moderado Moderado
Assiduidade as aulas Desempenho atual 21 52 2405 Moderado Moderado
Percurso anterior 6 8 313 Minimo Minimo
Resolucao de Desempenho atual 19 28 1344 Moderado Moderado
exercicios Percurso anterior 12 13 570 Moderado Moderado
Leituras e pesquisas Desempenho a.tual 18 40 1717 Mode?rado Moderado
Percurso anterior 7 8 335 Minimo Moderado
Preparacao e Desempenho atual 17 21 1099 Moderado Moderado
acompanhamento de ) - -
aulas Percurso anterior 2 2 58 Minimo Minimo
Esquemas e Desempenho atual 7 10 323 Moderado Moderado
apontamentos Percurso anterior 7 352 Moderado Moderado
Melhoria de nota Desempenho atual 17 34 1482 Moderado Moderado
Percurso anterior 2 4 151 Moderado Moderado
Tirar duvidas e pedir Desempenho atual 12 12 479 Moderado Moderado
ajuda Percurso anterior 1 1 23 Minimo Minimo

Motivacao - Vontade de aprender

Na subcategoria vontade de aprender enquadramos as referéncias feitas ao interesse pela

aprendizagem, de um modo generalizado e ndo em relacdo a contelidos especificos. Grande
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parte dos alunos expressa paixao pelo conhecimento e ambicao por querer aprender sempre
cada vez mais. Nalguns casos, este interesse pela aprendizagem representa um fim por si so,
pelo gozo que os alunos sentem em satisfazer as proprias curiosidades. Noutros casos, a
vontade de aprender parece assumir um sentido mais intencionalizado, isto €, os alunos tomam
consciéncia de que as aprendizagens que vao desenvolvendo ao longo do percurso sao Uteis,
nao apenas para serem bem-sucedidos nos momentos de avaliacao, mas também em possiveis
situacdes futuras em que a posse de competéncias especificas 0s possa colocar em vantagem.
Em ambos os casos, parece que a medida que os alunos vao avancando no percurso escolar,
esta vontade de aprender vai-se tornando mais evidente, manifestada através de expressdes
como “estfou aqui para aprender o mais que possa’. Esta atitude é concretizada através da
procura de experiéncias de aprendizagem em muitos casos relacionadas com conteudos mais
avancados ou diferentes (e.g., novas tecnologias, novas linguagens de programacao), seja
procurando deliberadamente mais informacdo (sobretudo através da internet), seja através do
envolvimento em atividades extracurriculares (e.g. bolsas de integracdo na investigacao,
concursos de programacao). Por outro lado, identificamos nestes alunos a vontade de aprender
a aprender. Isto &, denota-se, para além do querer aprender mais, a preocupacao em adquirir
destrezas de aprendizagens, que lhes permitam fazer face a eventuais exigéncias novas que
possam surgir no futuro. Identificamos, assim, nesta subcategoria uma forte orientacdo para a
aprendizagem, reunindo diversas referéncias ao facto de estes alunos orientarem o seu estudo
pelo gozo na aprendizagem e pela satisfacdo obtida através da aquisicdo de conhecimentos. Isto
ndo parece contudo significar que as notas obtidas nao sejam importantes; alguns alunos
referem que os resultados obtidos nas avaliacdes refletem a qualidade das suas aprendizagens,

sendo por isso também um fator importante:

Uma pessoa faz por aprender, mas depois ver a nota final é sempre um bocado motivador para continuar a
trabalhar. Se calhar se os resultados ndo fossem como eu esperava, se calhar desmotivava um bocado:
‘estive a trabalhar tanto e depois néo foi 0 que eu esperava’. E sempre... Acho que é mais uma motivacéo. E
claro que o objetivo ndo é sair daqui com um diploma a dizer que tive 20, é sair daqui e saber fazer alguma
coisa, ndo é. (PP-M)

Tentaremos contudo voltar a esta analise mais a frente neste capitulo, através da

confrontacado das diversas subcategorias da motivacao.

A semelhanca do que foi ja discutido a propdsito de outras categorias e subcategorias
(e.g., disciplina), identificamos a “marca” dos contextos familiares no estimulo para a

aprendizagem, que exerceram uma influncia importante numa fase precoce do
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desenvolvimento e que, a medida que os alunos foram progredindo na escolaridade, fez com
que esta vontade de aprender se tornasse numa motivacao propria, isto &, tornou-se um valor

aprendido e interiorizado pelos proprios alunos.

Da andlise desta subcategoria sobressai uma forma de estar caracterizada por uma
“mente aberta” a aprendizagem - “em fudo o que se faz aprende-se alguma coisa’ -
demonstrando vontade de aprender de todas as formas e em todos os contextos possiveis. A
construcao continua de conhecimentos é nutrida pela propria curiosidade destes alunos, que se

envolvem ativa e deliberadamente neste processo:

(...) Eu acho que é o estudo, o gostar, o tentar aprender as coisas por nos e ndo esperar que elas
acontecam. (PP-K)

Motivacao - Envolvimento com os conteldos

Na subcategoria envolvimento com os contetidos reunimos descricdes dos alunos que
demonstram o nivel de interesse que os alunos tém pelos conteudos programaticos e a sua
relacao com diversos aspetos associados ao rendimento. A proposito disto, importa relembrar
que todos os alunos entraram no curso correspondente a sua primeira opcao, 0 que ajuda a
compreender o nivel elevado de envolvimento com os conteudos para a generalidade dos alunos
entrevistados. Alguns dos participantes apontaram inclusivamente esta como uma das condicoes
essenciais ao bom desempenho, o “gostar do que se faz como o combustivel que lhes faz
continuar’. Este envolvimento é identificado em aspetos importantes no perfil de um aluno de
engenharia, como o gostar de aprofundar problemas (tornando-se nalguns casos quase como
uma obsessao), gostar de elaborar projetos, indo mesmo além daquilo que é pedido pelos
professores, o gostar da logica e o gostar de “ver as coisas a funcionar” (e.g., desenvolvimento

de softwares ou jogos de computador).

Nalgumas situacoes, estes alunos descrevem as exigéncias do curriculo e das avaliacdes
como desafios que gostam de resolver. O gosto pelos contetdos, ou 0 prazer que sentem no
envolvimento em atividades relacionadas com a area de estudo, é igualmente identificado
através do envolvimento em atividades extracurriculares, como as bolsas de iniciacao cientifica
ou o envolvimento em projetos paralelos ao curso (como o desenvolvimento de software de
forma deliberada ou a participacdo em olimpiadas de programacdo), que acabam por ter um
importante papel em termos do proprio desenvolvimento de competéncias (como foi ja discutido

na subcategoria ambientes e experiéncias de aprendizagem). O gostar daquilo que estudam
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parece tornar o estudo como algo mais facil, que é feito com menos esforco, que pode mesmo
ter reflexo nas notas obtidas e que é apontado em varias situacées como fator diferenciador
destes alunos face aos colegas. Identificamos também uma clara associacao entre este gosto
pelos conteudos e a abordagem compreensiva a aprendizagem. O facto de os alunos se
apaixonarem por aquilo que estudam permite-lhes alcancar um nivel de envolvimento nas
matérias que vai muito além da simples memorizacao ou mecanizacao de solucdes. Trata-se de
alunos que gostam de compreender o funcionamento das coisas, que sao criticos em relacédo ao
que lhes é ensinado e que gostam de criar e inovar no que fazem. Identificamos varias
referéncias que reforcam, ndo apenas a ideia de que os participantes ativam uma abordagem
profunda ao estudo face a contetidos de que gostam mais, mas também algumas situacdes em
que os alunos parecem adotar uma abordagem mais superficial e baseada na memorizacao face

a conteudos de que gostam menos:

Enquanto se for outra disciplina qualquer, as vezes até vejo por mim, vou mais a fundo e vou, estou a
investigar. Quem dliz investigar é... Autoaprendizagem. (PM-C)

Mas realmente a falta de interesse levou-me a que...0 interesse nas cadeiras leva-me a tentar perceber com
mais... Com mais profundidade os temas que me sdo propostos, que € coisa que eu ndo faco nos temas
que ndo me despertam tanto interesse. Eu estudo aquilo que é pedido pela cadeira, so que se calhar, ou
néo percebo algumas coisas, ou nao percebo muitas coisas, passo para a fase de decorar algumas coisas.
Mas até agora tem sido sempre proveitoso. (PP-G)

Matemadtica, gostei sempre mais de aprofundar. Portanto, fazia mais exercicios do que era realmente
necessario. Fisica, regra geral os manuals costumam ter sempre um ftexto de lado a dizer assim 'se quiser
consulfe este site, veja uma aplicacdo online, veja um...’ pronto, aqueles extras, pronto. E isso sempre gostei
de explorar essa parte. Pronto, as outras disciplinas, ndo é que eu desgoste delas, é gosto menos, e nds
também ndo ftemos tempo para fazer tudo. E portanto nessas outras disciplinas foi sempre mais a base do...
Do decorar. (PL-D)

Esta diferenca em termos de abordagem ao estudo em funcdo das preferéncias de
matéria podera estar associada a um desempenho mais baixo quando gostam menos das
matérias. Saliente-se que o designado “desempenho mais baixo”, referido pelos alunos,
corresponde a valores entre os 14 e os 16 valores (confirmada através da observacdo das
classificacoes dos planos de estudo) face a uma meédia geral de classificacdes superior a 17
valores. Por outro lado, e cruzando-se a subcategoria disciplina com a subcategoria envolvimento
com o0s conteudos, foi mais ou menos evidente a presenca de estratégias de disciplina e o
estabelecimento de regras face a conteudos disciplinares apontados como menos interessantes
pelos participantes. Identificamos, contudo, uma capacidade de ponderacao dos alunos face
aquilo que os apaixona, através de varias citacoes dos alunos em que referem ndo terem muitas

vezes tempo para aprofundar matérias tanto quanto desejariam devido a carga curricular e as
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exigéncias multidisciplinares do curso. Encontramos, também, varias situacdes de avaliacao do
proveito tirado do investimento nas areas que mais lhes interessam. Isto significa que, embora
estes alunos manifestem elevado envolvimento com os contetidos, eles sao capazes de ponderar
e de regrar o seu proprio envolvimento no sentido de alcancarem um equilibrio que lhes permita
fazer face as exigéncias do curso. Nao se trata portanto de um envolvimento “as cegas”, mas
sim de um envolvimento orientado e suficientemente balancado entre o aprofundamento das
matérias e as exigéncias do curso. Este parece-nos um aspeto importante para compreender o
funcionamento destes bons alunos, pois da-nos alguns indicadores de que ndo basta gostar do
que se faz; importa também manter o foco numa perspetiva que vai além da tarefa que se tem

em maos no momento. Voltaremos a este ponto no capitulo da integracéo dos dados.

Um outro aspeto interessante, ja referido anteriormente, é que, apesar de 0s alunos
serem fortemente orientados pelo gosto que tém pelos contetdos a aprender, isto ndo significa
gue as notas obtidas nao sejam importantes. Na verdade, as notas obtidas representam uma
forma de verificacdo da qualidade das aprendizagens. Ou seja, na perspetiva destes alunos, se
ndo obtiverem uma boa nota, isto podera significar que a aprendizagem nao foi eficaz e,
portanto, ndo verem reconhecidos os seus esforcos, podendo gerar alguma frustracdo. Desta
forma, as classificacdes obtidas sdo vistas como uma importante forma de manter os
participantes motivados, tendo um papel importante na manutencao do envolvimento dos alunos

nas aprendizagens.

Tal como verificamos na subcategoria vontade de aprender, o papel dos contextos micro
no qual estes alunos se encontram inseridos parece-nos fundamental na medida em que
sobretudo pais e professores se apresentam como elementos chave para direcionar a atencao

dos alunos para areas de interesse e para propiciar oportunidades de exploracao das mesmas:

Depois o meu pai é um bocadinho maris (...) pela motivacdo, motiva-me e diz 'faz, gostas disto e portanto...
explora isto' e as vezes até tem ideias e diz ‘'olha, por que é que ndo experimentas fazer isto? (PP-E)

O envolvimento com os contelidos parece, alias, aprofundar-se a medida que os alunos

avancam na escolaridade e que vao identificando e explorando as areas de interesse vocacional.

Motivacdo - Objetivos centrados no desempenho

Uma outra subcategoria da motivacao sao os objetivos centrados no desempenfio que

parecem atuar conjuntamente com os objetivos mais centrados na aprendizagem (identificados
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nas subcategorias vontade de aprender e envolvimento com os contetdos). Na verdade, embora
a vontade de aprender e o gosto pelas matérias representem uma componente fundamental na
mobilizacdo dos alunos para aprender, estes manifestaram, em diversos momentos, a
importancia que as notas assumem no processo de aprendizagem. Como vimos nas
subcategorias anteriores, mesmo nas situacées em que os participantes revelam estar altamente
motivados para aprender, estes também demonstram ser capazes de manter o foco em
objetivos mais a longo prazo (e.g., terminar o curso dentro de um prazo estabelecido, adquirir
todas as competéncias necessarias para se formarem como bons profissionais) e regrarem 0s
seus comportamentos de estudo de modo a alcancar os proprios objetivos. Neste sentido, as
classificacdes obtidas acabam por constituir sucessos para atingir os objetivos hierarquizados
dentro das tais metas mais longinquas. Este aspeto é particularmente evidente nas referéncias
ao percurso anterior, tendo os participantes aludido a necessidade de terem boas notas
(sobretudo ao longo do ensino secundario) para poderem ingressar no curso de primeira escolha

vocacional.

Para além disso, as notas representam uma forma de os alunos verificarem as suas
aprendizagens, alimentar o ciclo motivacional e manté-los envolvidos e com vontade de manter o
sucesso na aprendizagem. Varios participantes referiram, inclusivamente, estabelecerem metas
quantitativas a alcancar ao longo dos semestres e anos curriculares, como “manter a média”,
“obter a nota minima de 17 valores’ ou metas menos especificas como “obfer a nota maxima"
ou “dar o meu melhor". Estes objetivos parecem também ser definidos em funcao da avaliacao
que os alunos fazem das disciplinas (cf. subcategoria aufornoniforizacdo e autorreflexdo) e em
funcdo do interesse que tém pelas mesmas, estipulando normalmente notas mais elevadas para

as disciplinas de que gostam mais:

(...) Penso 'Tenho 5 cadeiras, a estas duas queria ter mesmo boa nota, que sdo aquelas que eu quero e
gosto dos professores, gosto de aprender com eles, entro num projeto de investigacdo ou faco a tese com
eles. £ quanto a estas, sao aquelas que ndo gosto muito, sdo as dreas que ndo me interessam assim tanto,
mas vou ter que estar na mesma, vou ter que fazer os projetos na mesma, vou ter que preparar de qualquer
maneira’. Mas penso sempre, acho que todos os semestres eu penso ‘ah, esta disciplina X e disciplina Y é
aquela que quero mesmo ter boa nota’. Acho que isso é definir um objetivo. (PL-G)

A definicao de objetivos em funcdo do desempenho a obter parece funcionar como o
“ponto de partida” para a definicdo de um plano especifico para os alcancar: “o que preciso
fazer para Ia chegar?', e que antecede um outro tipo de objetivos: os objetivos de processo

(apresentados na subcategoria seguinte).
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Por ultimo, e tal como ja referido em diversas subcategorias analisadas anteriormente
(disciplina, vontade de aprender), identificamos aqui a intervencdo de familiares em fases
precoces da escolaridade ao nivel da criacdo de habitos e formas de estudo. Ao longo do
percurso educativo, a formulacdo de objetivos centrados no desempenho foi-se tornando cada

vez mais uma opcao e meta propria do aluno, através de uma interiorizacdo gradual.

Motivacao - Objetivos centrados no processo

Os objetivos centrados no processo parecem complementar os objetivos centrados no
desempenho, na medida em que estdo associados a definicdo de um plano de trabalho
orientado para a obtencdo de determinada classificacado. Estes objetivos incidem, sobretudo, em
dois grandes aspetos: “O que tenho que fazer?” e “Até quando tenho que fazer?’. Em varias
situacdes os participantes demonstram hierarquizar estes objetivos parciais, ou de curto prazo,
de modo a facilitar a execucao das tarefas. A definicdo de objetivos parece também obedecer a
uma hierarquia de importancia, em que os alunos organizam o trabalho e as prioridades em
funcdo da avaliacdo que fazem das situacdes, procedendo a eventuais reorganizacdes se

considerarem necessario.

Motivacao - Reconhecimento

O reconhecimento representa uma subcategoria da motivacdo que, embora nao apresente
valores muito representativos em termos de frequéncia e intensidade, demonstra um aspeto
interessante: nalgumas situacdes, o reconhecimento dos resultados obtidos por parte de figuras
préximas, como 0s pais ou 0s professores, € importante para estes alunos. Este serd um aspeto
que podera ndo ter o mesmo peso para todos os alunos, variando em funcdo de caracteristicas
pessoais e ambientais, destacando-se o caso do participante PP-D que parece destacar-se dos
restantes colegas com 15 referéncias nesta subcategoria. Neste caso concreto, a necessidade
de reconhecimento parece estar associada a uma forte influéncia e controlo do percurso escolar
por parte da mae, com um impacto emocional visivel sobre o aluno, no sentido de procurar
agradar (voltaremos a este caso na discussdo de outras subcategorias que reforcem esta
analise). Quando o reconhecimento por parte dos outros & um aspeto importante para o sujeito,
este podera inclusivamente optar por trabalhos cujo conteudo e qualidade sejam mais visiveis

para os outros (apostando por exemplo mais na componente grafica de um produto). Isto
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significa que, numa pequena parte dos casos, 0s alunos ndo demonstram apenas orientacao
para a aprendizagem ou para o desempenho; expressam também preocupacdo com a imagem

transmitida a figuras préximas de si.

A Tabela 3.6 destaca sobretudo a importancia que o envolvimento com os contetidos
assume enguanto orientacao motivacional nos alunos, nao apenas no desempenho atual mas
também ao longo do percurso anterior. O desempenho a alcancar parece também representar
uma importante componente motivacional, particularmente a partir do ensino superior. Com um
peso forte em termos de frequéncia identificamos, ainda, a vontade de aprender e os objetivos

centrados no processo de execucao das tarefas.

Tabela 3.6 - Codificacoes relativas a Motivacdo

Subcategorias Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras CIaSS|f|.cagao ClassmAc a(;.ao
Intensidade | Frequéncia
Envolvimento com | Desempenho atual 33 271 13195 Forte Forte
os contelidos Percurso anterior 28 72 2885 Forte Forte
2 Objetivos Desempenho atual 30 106 6218 Forte Forte
@l o trad
21 'S cenfracos no Percurso anterior 12 14 658 Moderado Moderado
£ S desempenho
3 g Vontade de Desempenho atual 26 67 3190 Moderado Forte
= aprender Percurso anterior 5 8 395 Minimo Minimo
[N
Objetivos Desempenho atual 26 45 2610 Moderado Forte
centrados no .
Percurso anterior - - - - -
processo
) Desempenho atual 9 29 1477 Moderado Moderado
Reconhecimento i
Percurso anterior - - - -

Capacidades — Capacidades de aprendizagem

As capacidades de aprendizagem descrevem aqui as funcdes cognitivas relacionadas com
a aprendizagem da matéria, como o raciocinio e a inteligéncia, parecendo constituirem um ponto
importante na compreensao do desempenho destes alunos. Varios dos participantes apontaram
a facilidade em aprender como um fator facilitador do desempenho, na medida em que referem
compreender os conteldos com maior rapidez, o que permite um maior aprofundamento das
matérias face aos colegas. Esta percecéo de facilidade na aprendizagem é sobretudo enfatizada
em relacao ao percurso anterior, sendo que, a medida que os alunos vao avancando no percurso
educativo, as suas capacidades parecem surgir cada vez mais associadas ao trabalho (sobretudo
a partir da entrada na universidade). As capacidades de aprendizagem nao surgem portanto

descritas de forma isolada ou independente do esforco e do trabalho. Embora tenhamos
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detetado diferencas entre os varios participantes em relacdo ao peso reconhecido das
capacidades de aprendizagem, havendo por isso alunos que relatam maior intensidade de
trabalho do que outros, a generalidade dos alunos refere-se as capacidades de aprendizagem
como um requisito necessario ao bom desempenho. Os participantes referem, inclusivamente, a
importancia de as capacidades serem congruentes com os interesses e as escolhas vocacionais,
no sentido de se maximizar o proveito das competéncias mais desenvolvidas (no caso das
engenharias, os alunos referem-se ao raciocinio logico e matematico). O discurso dos
participantes apresenta-se, também, bastante centrado em torno do aproveitamento das
capacidades, no sentido de procurarem adicionar esforco e trabalho, e assim rentabilizarem o

potencial das mesmas:

Acho que, tem que ser os dois. Uma pessoa, por mais capacidades que tenha, tem que trabalhar na
mesma, acho que sim. Eu pelo menos, por mais que as vezes ndo me ache muito esperta, sei que, sei que
alguma inteligéncia tenho. E... nunca me desleixo sabendo que ‘Ah, eu sei isto ". Mas ndo é por saber que
vou atingir certos objetivos. Néo, eu sei, mas deixa-me trabalhar para saber ou mais, ou para manter esse
conhecimento. Por isso acho que capacidade e trabalho tém que ser uma coisa balancada. (PM-l)

As capacidades em geral e a inteligéncia foram também descritas pelos participantes
como sendo desenvolvidas e resultantes do proprio treino ao longo do tempo, ndo tendo portanto
uma visdo “estanque” das mesmas. A este proposito, os alunos referem o papel dos pais na

estimulacéo precoce:

Mas néo sei até que ponto é que uma pessoa tem a nascenca uma inteligéncia superior portanto a outra
pessoa. Néo sei até que ponto é que o facto de um gosto, até ser induzido pelos pais em querer saber maris,
desenvolve mais essa tal inteligéncia. Portanto se calhar foi o trabalho que os pais deram-lhe gosto por
aprender... Perdendo mais tempo a aprender desenvolve mais a inteligéncia, acho que estio interligados
entre si. (PP-F)

Capacidades - Criatividade e inovacdo

A criatividade e inovacéo representam um tipo de capacidades que, embora nao tenham
sido referidas por todos os participantes, parecem ter um papel significativo na forma de estar e
de aprender nestes alunos. As referéncias nesta subcategoria descrevem manifestacoes de
interesse na criacdo e solucdo de novos problemas, demonstrando uma forte curiosidade e

atencao a particularidades do contexto envolvente:

Gosto sempre de fazer coisas novas, sempre que possivel. Muitas vezes estou em casa e dou por ela e
estou a fazer um programa para alguma coisa ou... Estar assim a tentar, fazer, vou mesmo... As vezes
ponho-me com um triangulo, a fazer contas matematicas a ver se descubro alguma coisa. (PM-B)
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Estes alunos demonstram, ainda, vontade deliberada de criar e desenvolver novos
produtos ou problemas, expressando ainda abertura de pensamento ou flexibilidade cognitiva na
abordagem aos problemas, permitindo um olhar diferente sobre as coisas. A vontade de criar ou
de inovar ¢ particularmente enfatizada em relacdo as ambicdes e projetos futuros, que passa em

Varios casos por “fazer uma grande descoberta’ ou criar produtos ou solucdes inovadoras.

Capacidades - Memdria

A memdria, apesar de estar aqui enquadrada na categoria das capacidades parece
também nalguns casos funcionar como estratégia de estudo em circunstancias especificas. Isto
¢, alguns participantes referiram-se a esta caracteristica como uma capacidade que pode
funcionar como facilitador da aprendizagem, na medida em que facilita a apreensdo de novos
conhecimentos, ao passo que outros alunos se referiram a memdria enquanto estratégia que
utilizam em circunstancias especificas: exigéncia da disciplina ou dos métodos de avaliacédo
(sobretudo mencionado em relacdo a disciplinas do ensino basico e secundario, como a

historia), ou ainda, dificuldades especificas ou falta de interesse pela disciplina:

Eu estudo aquilo que é pedido pela cadeira, so que se calhar, ou ndo percebo algumas coisas, ou néo
percebo muitas coisas, passo para a fase de decorar algumas coisas. (PP-G)

Este aspeto vem complementar a analise feita na subcategoria enfoque compreensivo, ou
seja, a memorizacdao pode ser uma capacidade que se converte em estratégia alternativa de
abordagem a aprendizagem mais superficial em situacdes de menor envolvimento dos alunos
com os contetdos. Saliente-se, contudo, que esta ndo é uma estratégia recorrente por parte dos
participantes. Importa ainda acrescentar que, nas situacdes em que os alunos recorrem a
memorizacdo, esta parece ser orientada por uma reflexdo prévia dos aspetos mais importantes a

aprender, nao sendo portanto uma memorizacdo sem critério seletivo das matérias.

Dentro dos trés tipos de capacidades enunciados na Tabela 3.7 podemos destacar as
capacidades de aprendizagem no desempenho atual enquanto aspeto mais referido pelos

participantes e com maior peso face a generalidade das categorias.

140



Capitulo 3 - Apresentacado dos Resultados

Tabela 3.7 - Codificacdes relativas as Capacidades

Subcategorias Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras CIassnﬂp acao ClassmAc a(;.ao
» Intensidade Frequéncia
§ é Capacidades de | Desempenho atual 32 99 4575 Forte Forte
§ S| aprendizagem Percurso anterior 14 21 753 Moderado Moderado
8 § Criatividade e Desempenho atual 16 27 1025 Moderado Moderado
§ 8| inovacao Percurso anterior 2 3 135 Minimo Minimo
Meméria Desempenho atual 12 27 1027 Moderado Moderado
Percurso anterior 12 18 801 Moderado Moderado

Desempenho - Situacoes de mau desempenho

As situacoes de mau desempenho contribuem com informacado interessante sobre 0s
participantes com respeito aos momentos menos positivos do seu percurso. Os entrevistados
identificaram diversas causas para as situacdes de mau desempenho. No entanto, um aspeto
comum entre os alunos foi uma atitude reativa a essas situacdes para as ultrapassar. Alguns
participantes manifestaram inclusivamente uma resposta emocional “ficar chocado’ e uma
postura determinada no sentido de assegurar que “nunca mais volta a acontecer”. Outro aspeto
prevalecente traduz-se numa avaliacdo objetiva da situacao por parte destes alunos: as causas
do insucesso e a percecao clara de onde e porgue erraram (com codificacdo na subcategoria
automonitorizacdo e autorreflexdo). Estas causas estdo maioritariamente centradas em fatores
internos, como falhas ao longo do processo de estudo ou a falta de correspondéncia entre os
interesses e os contetidos avaliados; nalguns casos, contudo, também surgem referéncias a

fatores externos como os professores ou 0s colegas de grupo:

Mas eu nessa vez lembro-me perfeitamente que foi o facto de nao ter o livro de apontamentos que me dava
Jeito ter naquela altura. O professor também nédo era propriamente uma pessoa muito explicita nas matérias.
Ld esta, fui completamente mal preparado. (PP-B)

Por outro lado, as situacbes de transicdo de etapas ao longo do percurso escolar

constituem, para alguns alunos, momentos de “deslize” temporario no rendimento,
nomeadamente o momento de adaptacao ao primeiro ano da universidade. De realcar, contudo,
que todas estas situacbes representam casos isolados, ndao sendo muitas destas sequer
percetiveis através da analise de classificacdes no plano de estudos, uma vez que estes alunos
recorrem usualmente a época de recursos para melhorias de nota (cf. subcategoria melhoria de

nota).

Importa ainda referir que a definicdo de mau desempenho para 0s nossos participantes

nao diz necessariamente respeito apenas a situacbes de notas baixas ou negativas, mas
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sobretudo a situacdes em que as notas ndo correspondem as expetativas, aos objetivos definidos
previamente, ou, mesmo, a uma avaliacdo ponderada por parte dos alunos face ao desempenho

global da turma.

Desempenho - Situacdes de bom desempenho

Ao longo das entrevistas foram diversas as referéncias as sifuacoes de bom desempenho.
A avaliacdo que os participantes fazem destas situacdes parece estar dependente do contexto
em que as notas foram obtidas e dos proprios objetivos que estipulam (que resultam também da
avaliacdo feita da situacdo, como analisado na subcategoria objetivos centrados no
desempenho). Os alunos valorizam mais as notas quando estas resultam de um esforco e
investimento arduo orientado por professores de maior exigéncia e/ou contetidos programaticos
de maior dificuldade. Isto significa que ndo é tanto a nota em si que os alunos consideram na
definicdo das situacdes de bom desempenho, mas sim a capacidade de lidar e de vencer as
dificuldades apresentadas. Da mesma forma, quando os alunos percecionam facilidade nas
disciplinas, chegam inclusivamente a “desvalorizar” as notas obtidas, mesmo tendo alcancado o
patamar maximo da escala de classificacdo (nota 20). O foco nao esta exclusivamente centrado
na nota obtida mas também na qualidade dos trabalhos realizados, o que reforca a ideia de que
estes alunos tendem a conjugar objetivos centrados no desempenho com a vontade e o gosto

em aprender e em produzir trabalhos de qualidade.

Um outro aspeto interessante é o facto de os picos de rendimento estarem muitas vezes
associados a situacdes de melhorias de nota, em que a classificacdo antecedente mobiliza todos
0s recursos no sentido de recuperar um baixo rendimento (cf. subcategoria meflhoria de nota),

fazendo com que, nalguns casos, ocorram amplitudes de rendimento significativas.

Se eu tiver maus resultados a uma coisa levam-me a que eu estude mais por essa coisa. E que eu me
envolva mais até conseguir. Por isso, ld estd, os piores momentos basicamente estio sempre ligados com
os melhores (...) Até porque as piores cadeiras, ou as piores notas que eu tive as disciplinas, foi aquelas
disciplinas que eu vou para a aula e fico tipo ok, é mais uma disciplina, tem matéria mais ou menos
Interessante, mas ndao me surge picos nenhuns de lado nenhum, entdo... Ndo desenvolvo o gosto pela
disciplina. So quando tem extremos é que normalmente... Entdo ai implico-me a sério nas coisas. (PP-K)

Por outro lado, e em consonancia com aquilo que tem vindo a ser discutido neste
capitulo, varias das situacdes de bom desempenho dos participantes estdo associadas a
disciplinas pelas quais os alunos sentem maior interesse, ou nas quais tém uma maior base de

conhecimentos prévios. Para além disso, as equipas de trabalho também foram evocadas pelos
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participantes na descricao das situacées de bom desempenho. Tendo em conta que os trabalhos
de grupo tém um peso significativo em termos de carga curricular, tempo despendido e peso na
média de classificacdes finais, as situacdes de sucesso acabam também por estar associadas a

qualidade do funcionamento em equipa, e ndo apenas ao funcionamento individual.

A anadlise do percurso anterior na subcategoria em analise permite corroborar a percecdo
de facilidade por parte dos entrevistados em ter boas notas ao longo do ensino basico e, nalguns
casos, do secundario, com a recorréncia de expressdes como “sempre fui bom aluno’, assim
como a diferenciacdo do desempenho nas disciplinas de maior afinidade - normalmente
matematica e fisica. Encontramos assim um padrao de bom desempenho estavel desde o inicio

da escolaridade.

A partir da Tabela 3.8 podemos verificar que as situacées de bom desempenho se
destacam particularmente ao longo do percurso anterior, 0 que representa um indicador da
estabilidade do desempenho elevado ao longo da escolaridade dos participantes. Este constitui
também um marcador importante no desempenho atual pela frequéncia que assume no

discurso da generalidade dos entrevistados.

Tabela 3.8 - Codificacoes relativas ao Desempenho

2 o|  Subcategorias Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras C|a55|f|‘ca(;ao C|aSSIfIf3 ac;g 0
% < Intensidade | Frequéncia
& é Situacdes de mau | Desempenho atual 26 50 3343 Moderado Moderado
& | g|desempenho Percurso anterior 10 24 1000 Moderado Moderado
:% 3 Situagdes de bom | Desempenho atual 30 69 4097 Moderado Forte
desempenho Percurso anterior 33 104 4134 Forte Forte

Estratégias emocionais - coping

De um modo geral, o discurso dos participantes é caracterizado por uma atitude bastante
reflexiva e construtiva, sendo possivel identificar diversas estratégias de coping ao longo das
entrevistas. O coping parece estar representado em diversos tipos de vivéncias do dia a dia,
desde um nivel mais basico mais relacionado com a gestdo e a regulacao de emocoes, até um
nivel mais profundo, como uma atitude generalizadamente positiva perante a leitura de
experiéncias vivenciadas. Isto permite aos alunos lidar com situacdes mais adversas como 0s
problemas diversos do foro pessoal, a pressao, a frustracao, a adaptacao a novos contextos ou

0s insucessos. Para tal, os participantes mencionam exemplos de autoinstrucées que
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demonstram a capacidade de transformar situacdes potencialmente adversas em desafios ou

em estimulos para “darem o seu melhor”:

E ndo estava a sentir assim confiante e estava um bocado desanimado, mas depois pronto, percebi 'oh, se
ha pessoas que conseguem eu também tenho que conseguir’. (PM-C)

Outros exemplos sdo a capacidade de olhar para os momentos de avaliacdo como
oportunidades para mostrar o que sabem, ou como jogos/desafios para resolver; a procura dos
pontos positivos que podem emergir de situacdes aparentemente negativas (nomeadamente a
capacidade de aprendizagem e de crescimento com os erros). Estas competéncias ajudam a
compreender a capacidade de reacdo e de recuperacao dos insucessos, através de uma visao

positiva que relativiza o impacto possivel das situacdes negativas.

Um outro aspeto saliente & que o coping parece ser uma competéncia sobretudo expressa
a partir do ensino superior. Isto parece fazer algum sentido tendo em conta que muitas vezes
este tipo de estratégia requer capacidade de reflexdo e de amadurecimento que pode implicar
recursos cognitivos e processos de autoconhecimento mais elaborados, que poderao nao estar

completamente desenvolvidos na infancia e inicio da adolescéncia.

Estratégias emocionais — Stress e ansiedade

O stress e a ansiedade assumem alguma presenca no discurso dos participantes,
assumindo uma influéncia positiva ou negativa em funcédo das situacdes e da forma como os
alunos lidam com a mesma. Nas situacdes de influéncia positiva, o stress parece funcionar
como um elemento ativador do funcionamento dos alunos, sobretudo no que respeita a gestao
das tarefas em funcdo do tempo disponivel. O stress parece, ainda, mobilizar os alunos nas

situacdes de insucesso (na perspetiva do aluno), no sentido de ter que melhorar a classificacao:

(...) Por exemplo, quando eu tenho mds notas, as vezes aquilo que aconfece é que depois eu sel que na
dala de recuperacdo tenho mesmo de melhorar. Sdo SO essas, eventualmente, as situacoes de maior Stress.
(PL-D)

Alguns alunos expressaram, também, alguma ansiedade perante situacoes relacionadas
com a resolucao de problemas das disciplinas, na medida em que se sentem absorvidos pelos
mesmos. Esta atitude obsessiva com problemas praticos demonstra o nivel elevado de

envolvimento que alguns destes alunos atingem ao longo da aprendizagem:

As vezes quando tenho uma cadeira que goste e tenho um problema que néo consigo resolver e... Gosto
sempre... Gosto, ndo, estou sempre a pensar naquilo, estou sempre a pensar como é que vou fazer, como é
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que... As vezes pro para comer e estou a pensar no assunto. Estou sempre. Ndo sei se isso... Se calhar
stressa-me um bocado. (PL-A)

Nalguns casos, os participantes descrevem o stress e a ansiedade como interferentes
menos positivos do desempenho. Exemplo destas situacbes sao os momentos de tensao com as
equipas de trabalho, em que os participantes sentem um desajustamento entre os proprios
objetivos e os objetivos dos colegas, o que se repercute na pratica, em que o nivel de esforco e
de exigéncia por parte destes melhores alunos é superior ao dos parceiros de trabalho. Outro
exemplo referido foi os momentos de avaliacado, por vezes percecionados pelos alunos como
curtos espacos de tempo em que € avaliado o trabalho de varias semanas ou meses de trabalho.
Para além disso, os participantes referem também ansiedade em momentos em que possam
nao saber ou dominar algum contetudo, assim como uma pressao generalizada no sentido de
manter a sua média elevada. Acima de tudo, parece estar evidente a necessidade de estes
alunos sentirem que tém as coisas sob controlo, o que acaba por ajudar a manté-los focados nas
tarefas e com uma atitude de autodisciplina. Em nenhum dos casos pareceu que os niveis de
stress e ansiedade estivessem completamente fora de controlo por forma a prejudicar

significativamente o seu desempenho.

Estratégias emocionais - Dificuldades e obstaculos

As dlficuldades e obstdculos constituem um ponto abordado pelos participantes na
entrevista e que, a semelhanca da subcategoria situacoes de mau desempenho, ajudam a
compreender a forma como estes alunos lidam com entraves de percurso, permitindo manter
um padrao de sucesso e ultrapassar circunstancias mais adversas. Importa contudo referir que
alguns dos alunos ndo referiram qualquer dificuldade ou barreira significativa ao longo do seu
percurso. Outros alunos relataram alguns episddios isolados, como problemas pessoais num
momento especifico, disciplinas ou professores que levantaram uma dificuldade concreta.
Identificamos também outras dificuldades ou obstaculos mais recorrentes, como o processo de
adaptacao a universidade - abrangendo aqui aspetos mais do foro pessoal, como o ter que viver
longe da familia ou ter que construir uma nova rede social, e aspetos mais académicos, como o
ter que estudar mais, materiais de estudo de mais dificil acesso ou o ter uma relacdo menos
proxima como os professores — e o trabalho em equipa — sobretudo pelos motivos ja expostos
anteriormente (falta de sintonia entre objetivos e niveis de esforco nos elementos de equipa). Um

aspeto interessante a salientar na analise desta subcategoria é o facto das referéncias aos
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obstaculos de percurso integrarem ou antecederem codificacbes ao nivel do coping
demonstrando a associacdo que estes alunos fazem entre dificuldades e obstaculos e a ativacao
quase imediata de uma postura e de estratégias de resisténcia ou de superacdo dos mesmos.
Inclusivamente, alguns alunos manifestaram capacidade de antecipacdo de dificuldades, agindo

proactivamente, de modo a evitar situacdes mais adversas ao longo do percurso:
[Antecipa-as? [as dificuldades]]

Sim. Quer dizer, se eu sei por exemplo, sei que vinha para o Técnico, sei que ia ser dificil, no secundario
esforcei-me para vir mais bem preparado. (PL-C)

Ao nivel do percurso anterior, alguns dos participantes referiram dificuldades nalgumas
disciplinas especificas ou ao nivel do ambiente escolar. llustramos com uma situacdo em que
um dos participantes sentiu um desajustamento entre as suas caracteristicas e interesses e o

ambiente:

Eu devo dizer que a escola onde eu andei do 5° ao 8° ano era uma escola, era horrorosa, simplesmente. Os
professores, 0s alunos, o ambiente... Era péssima. Aquela foi muito, era muito complicada, apanhava alunos
/4 das zonas mais problematicas de [informacdo omitida para garantia de anonimato] e foi a parte mais
negativa do meu percurso, foi esses 4 anos que eu andei la na [informacdo omitida para garantia de
anonimato]. Entre os professores e o ambiente, acho que foi muito negativo... (PM-F)

Apesar de esta ser uma situacéo isolada, parece-nos interessante verificar que, mesmo
face a ambientes mais hostis, este participante foi capaz de “resistir” a influéncias ambientais

menos positivas e manter um padrao de desempenho elevado.

A andlise da Tabela 3.9 permite sobressair 0 peso que o stress e ansiedade e as
dificuldades e obstaculos assumem sobretudo no percurso dos participantes. De realcar contudo
que 0 coping se manifesta como uma estratégia com forte intensidade para a maioria dos

participantes.
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Tabela 3.9 - Codificacdes relativas as Estratégias emocionais

2| Subcategorias Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras C|a55|f|.ca(;ao C|aSSIfIf2 a(;g 0

@l S Intensidade Frequéncia

é E Conin Desempenho atual 21 73 3232 Forte Moderado
L §|“oPE Percurso anterior 3 3 146 Minimo Minimo
3 §0 Stress e Desempenho atual 31 93 5308 Forte Forte
§ ié ansiedade Percurso anterior 6 7 456 Minimo Minimo
7| Dificuldades e | Desempenho atual 32 130 9599 Forte Forte

obstaculos Percurso anterior 11 15 822 Moderado Moderado

Personalidade - Escolhas e decisoes vocacionals

Os participantes entrevistados demonstram capacidade de exploracdo e de fazer escolhas
e decisbes vocacionals de modo fundamentado e consciente. Identificamos um perfil de escolhas
consistente ao longo do percurso, que se inicia no ensino basico por um interesse marcado pela
matematica e fisica, e que se concretiza, na generalidade dos casos, na opcdo por um curso de
area cientifica ou tecnoldgica no secundario. A opcao pelo curso de engenharia parece assim
resultar de uma exploracdo ativa de informacdo e de interesses. As experiéncias de
aprendizagem, como a participacdo em concursos ou olimpiadas (de matematica e/ou de
programacao), surgem aqui como oportunidades privilegiadas em termos da exploracdo das
areas de interesse que facilita uma opcdo consciente e informada acerca de contetdos que
normalmente sdo aprofundados ao nivel do ensino superior. Saliente-se também a identificacdo
de uma atitude proactiva por parte destes alunos em termos de construcdo de um perfil de
competéncias baseado naquilo que antecipam virem a ser as suas escolhas vocacionais. A titulo
de exemplo, destacamos a realizacdo de disciplinas extra (matematica avancada) ou a opcdo por
um projeto na area da robotica no ensino secundario com o objetivo de aprofundar

competéncias Uteis para o futuro curso escolhido.

A escolha pela engenharia parece fundamentar-se num conjunto de influéncias e
comportamentos de exploracdo da area. A decisao do curso tem por base influéncias familiares
(pais ou familiares proximos com forte formacdo na area da matematica ou da engenharia), e
também a pesquisa de informacdo sobre saidas profissionais, analise de planos de estudo,
recolha de opinides junto de profissionais formados no curso de interesse e avaliacao da
qualidade e prestigio do curso e da instituicao de ensino. Importa referir que todos os

participantes entraram na sua primeira opcao de curso, tendo médias de secundario e das
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provas especificas suficientemente altas de modo a poderem optar dentro de um leque alargado
de cursos. A preocupacdo com as escolhas de curso parece alias mobilizar esforco e trabalho
por parte dos alunos, particularmente ao longo do ensino secundario, no sentido de elevar as
classificacdes e poderem optar liviemente pelo curso desejado, sem condicionantes de escolhas

impostas pelo sistema de numerus clausus no acesso ao ensino superior.

Os participantes demonstram ainda um elevado autoconhecimento, ao nivel das suas
capacidades e gostos, valorizando os proprios interesses, no sentido de maximizarem as suas

competéncias:
Para se ser um bom aluno acho que é preciso estar no curso certo. (PP-E)

A valorizacdo da correspondéncia entre os interesses e os contextos de trabalho esta
também presente ao nivel da projecdo de carreira futura que fazem, ambicionando em muitos
casos vir a trabalhar naquilo que efetivamente gostam, de modo a poderem manter um padréo

elevado rendimento.

Personalidade - Interesses e preferéncias

Um dos aspetos mais referidos no que respeita aos /nferesses e preferéncias dos
participantes entrevistados é o interesse vincado pela matematica, e em varios casos também
pela fisica, nutrido desde o inicio da escolaridade. Num sentido mais abrangente, os alunos
manifestaram também o gosto pelas ciéncias exatas e pela tecnologia, privilegiando o raciocinio
lbgico e a resolucdo de problemas. Encontramos algumas diferencas no que respeita a
preferéncia pelo conhecimento tedrico ou pratico: alguns participantes referiram ndo gostar de
ficar presos a teoria, sentindo-se mais desafiados pela aplicacdo dos conhecimentos ao
desenvolvimento de solucées ou de problemas praticos, enquanto outros parecem preferir

aprofundar mais o conhecimento tedrico, que serve de base a pratica da engenharia.

As etapas iniciais do percurso educativo parecem fundamentais para a aquisicdo de
experiéncias que conduzam a exploracdo de interesses. Os contextos micro no qual os alunos
estdo inseridos parecem de facto fazer diferenca, quer pela influéncia de pessoas préximas em
termos de transmissdo de interesses, quer pelos materiais e oportunidades de aprendizagem

que sao disponibilizados aos alunos (vd. exemplo do impacto da aquisicdo do computador
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referido na subcategoria ambientes e experiéncias de aprendizagem). A citacdo seguinte integra

varios dos aspetos aqui referidos:

Sempre tive algum Interesse por coisas tecnologicas, portanto, os computadores, os jogos (...) Depois... A
matematica, sempre gostei. Sempre foi algo que eu... Achava que era mais simples do que o resto das
coisas e sempre gostei. Depois o gosto efetivamente pela Fisica, apareceu muito mais quando foram as
Olimpiadas. (PL-B)

Personalidade - Introversgo

Relativamente a subcategoria /nfroversao, identificamos um pequeno grupo de
participantes que se descreveram como sendo timidos ou reservados, preferindo “manter-se em
segundo plano”. Alguns dos participantes referem-se a esta caracteristica de personalidade
como uma dificuldade pessoal, por prejudicar o relacionamento interpessoal. No entanto, a
introversdo é também mencionada como uma particularidade que acaba por ter um impacto
positivo no desempenho académico pelo facto de “isolar” mais os alunos com as suas tarefas

académicas:

(...) O facto de ndo fer tanta vontade de sair de casa, assim em certas alturas e em vez disso dedicar-me
mais ao estudo. (PM-H)

Ainda que esta caracteristica de personalidade nao surja aqui como um padrao
recorrente, podera, nos casos especificos encontrados nesta subcategoria, ser um fator que

contribui para uma maior centralizacdo destes alunos no estudo e trabalhos académicos.

Personalidade - Perfecionismo

O perfecionismo constitui uma das caracteristicas de personalidade mais vincadas nos
participantes entrevistados. Esta caracteristica manifesta-se por uma forma de estar ambiciosa
perante o percurso educativo e perante as proprias tarefas, através da qual estes alunos
procuram fazer sempre o (seu) melhor, esforcando-se por crescer e melhorar continuamente.
Ressalta do discurso destes alunos a preocupacao em “saber as coisas ao maximo' e em “fazer
as coisas bem feitas” e “com brio”. Mais do que um modo de fazer, o perfecionismo surge aqui
descrito como um modo de estar, uma vez que estes sujeitos tendem a ser perfecionistas em
tudo o que fazem e ndo apenas nas suas tarefas académicas. Esta caracteristica de
personalidade conduz estes alunos a um grau de exigéncia elevado consigo proprios, travando a

autocomplacéncia e a falta de esforco:

Porque se eu consigo fazer bem, por que é que vou fazer mal, ou por que é que vou fazer assim-assim? (PP-H)
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A generalidade dos casos referiu-se a importancia de dar o seu melhor, tomando como
referéncia as suas proprias capacidades. No entanto, dois dos participantes referiram, também,
a importancia de serem os melhores, tomando neste caso como referéncia o desempenho dos
préprios colegas. Estes dois casos parecem contudo associar-se a uma forma menos positiva em

termos do impacto emocional sentido nas situacdes em que consideram ter falhado:

[0 que é que o0 motiva a ser bom aluno?]

Pois, isso acho que é mais complicado (pausa longa). Mas... E uma questdo da maneira como eu olho para
mim proprio. Eu... eu... pronto, isto é... E assim que acontece, eu gosto menos de mim se tiver piores notas.
Néo é uma coisa se calhar muito saudavel, mas... Mas é o que costuma acontecer. (PL-B)

De referir também a referéncia, por parte de alguns dos participantes, ao papel dos pais em
termos das exigéncias colocadas. No caso do participante PP-D, um dos participantes que
manifestou um perfecionismo menos adaptativo (pelo impacto negativo em termos de
autoestima), identificamos um grande nivel de pressao e exigéncia por parte da mae ao longo do
percurso, colocando essa exigéncia por comparacdo aos colegas e podendo ter influenciado a
forma como o aluno se sente em relacdo a si proprio em momentos menos positivos do
desempenho (hipdtese ja apresentada na discussdo da subcategoria reconhecimento). Outros
participantes mencionaram a influéncia dos pais numa légica mais positiva, em que a exigéncia

colocada remete para as proprias capacidades do aluno:

Portanto, os meus pais so se chateiam quando muifo com 0s meus irméos e comigo na altura, se nao
fizermos o nosso melhor, e quando estamos a fazer o nosso melhor, ndo se chateiam mesmo que nao
sejamos os melhores, ou até dos melhores, se estamos a fazer o nosso melhor, apoiam-me. (PL-F)

Personalidade - Gosto pela exigéncia e desafio

Grande parte dos alunos entrevistados manifestou o gosfo pela exigéncia e desafio. Esta
caracteristica identifica-se a varios niveis: enquanto elemento atrativo para o envolvimento com a
tarefa — nalgumas situacdes o critério para o envolvimento ou escolha de tarefas/projetos esta
relacionado com a propria dificuldade e desafio antecipado; enquanto estratégia motivacional - o
“ver as coisas como um desafio”, nomeadamente, os conteudos a aprender ou 0s momentos de
avaliacao; enquanto estratégia de desenvolvimento e crescimento pessoal - pelas aprendizagens
que permite realizar; e, por ultimo, enquanto elemento de realizacdo pessoal — quando as
tarefas ou os projetos “ddo /uta" o sentimento de satisfacao obtido no final parece ser superior.
Neste ultimo caso, os contextos e/ou tarefas exigentes parecem funcionar como oportunidades

para estes alunos mostrarem o que valem e de se diferenciarem dos colegas. O préprio
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ambiente de pares parece, em muitos casos, funcionar como um contexto estimulante para
estes alunos, sobretudo quando encontram colegas com um nivel de desempenho aproximado

do seu:

Ser a melhor porque nao ha concorréncia, nao tem graca nenhuma. O que é bom é que alguém puxe por
nos e que esteja ali alguém que também seja bom, que é para nos tentar fazer superar, tentar ser melhor.

(PP-Q)

Os professores e os métodos e conteudos de avaliacao parecem constituir outro aspeto
valorizado por estes alunos, sendo neste caso dada preferéncia aos professores que exigem
mais, quer em termos das tarefas propostas, quer em termos do nivel de exigéncia colocado nos
elementos de avaliacao. Estes alunos parecem, portanto, apreciar o sentimento de desafio quer

ao nivel das tarefas, quer ao nivel dos contextos.

Personalidade - Capacidade de adaptacao

Grande parte dos participantes entrevistados demonstrou capacidade de adaptacdo a
novos contextos e as transicdes ao longo das etapas educativas. Um destes momentos referidos
foi a transicdo para a universidade, quer em termos das tarefas académicas (regra geral foi
referida a maior carga de trabalho), quer em termos de exigéncias mais pessoais (sobretudo
mencionada a separacdo da familia, com a necessidade de um maior nivel de autonomia).
Apesar de mencionarem algumas diferencas sentidas na passagem do ensino secundario para o
ensino superior, nomeadamente a necessidade de terem que se esforcar e trabalhar mais, todos

os participantes ter-se-do adaptado com alguma facilidade a este novo nivel de ensino.

Personalidade - Abertura a experiéncia

Outra das caracteristicas de personalidade com alguma significancia nos participantes
entrevistados é a abertura a experiéncia. Esta caracteristica manifesta-se através da ambicao por
parte dos estudantes em adquirir um conjunto de experiéncias pessoais € académicas que
contribuem para o seu desenvolvimento geral. De realcar o interesse expresso por varios dos
alunos em estudar no estrangeiro, nao apenas pela procura de uma melhor experiéncia
formativa (através de programas de intercambio ou de duplo diploma), mas também pela
experiéncia pessoal de conhecer novos povos, novas culturas e da adaptacao a novas realidades.
Outros tipos de atividades experimentadas pelos alunos entrevistados sdo os cursos de linguas,

programas de verao, trabalhos em part-time, trabalhos de investigacao e palestras, conferéncias
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e congressos. ldentificamos assim, em varios destes alunos, uma postura bastante ativa e
curiosa no que respeita a procura de informacdo sobre experiéncias de interesse, vontade de
explorar e de experimentar coisas novas e diferentes. Esta caracteristica de personalidade vem
de encontro e complementa a analise feita a propdsito de experiéncias de aprendizagem e da

exploracao vocacional de interesses ao longo do percurso educativo.

Personalidade - Competitividade

Alguns dos participantes evidenciaram alguns tracos de competitividade em relacdo aos
colegas, descrevendo esta como uma caracteristica positiva para o proprio envolvimento e
desempenho. Os entrevistados consideram que ter colegas com um nivel de rendimento muito
bom é positivo, pelo facto de permitir trocas de informacéo e de duvidas. Para além disso, “fer
alguém que puxe’, promove um sentimento de competicdo saudavel, ajudando a manter o
envolvimento e impulsionando a evolucdo, uma vez que estes alunos gostam também de se
manter ao nivel dos melhores. As atividades extracurriculares, sobretudo o desporto, parece
nalguns casos também ter contribuido para o desenvolvimento desta caracteristica. Importa
contudo salientar que a competitividade nao parece constituir um objetivo por si s6, mas antes
uma motivacdo que complementa objetivos que, primordialmente, estdo focados no préprio
aluno. Isto ¢, apesar de serem competitivos, estes alunos nao se autoavaliam simplesmente por
comparacao com 0s colegas, mas por metas autorreferenciadas. Encontramos uma excecao, ja
discutida nas subcategorias reconhecimento e perfecionismo, em que o aluno parece ter
aprendido a avaliar-se sobretudo por referéncia ao desempenho dos colegas, pela influéncia da
mae:

(...) um pouco também a minha méae foi um pouco por ok, eu posso tirar bom desde que ninguém tire
mais'. Eu penso que foi um pouco estes os niveis... da minha mae nao baixar os niveis. (PP-D)

Personalidade - Determinacdo

A determinacéo parece-nos uma das caracteristicas de personalidade com maior impacto
na forma como os alunos se envolvem e desempenham as suas tarefas. Este foi alias o principal
atributo identificado pelos entrevistados quando questionados acerca de caracteristicas de
personalidade que consideravam importantes para compreender o seu rendimento. Esta forma
de estar é particularmente evidenciada quando os participantes se referem aos obstaculos ou as
dificuldades, através da persisténcia e confianca com que encaram os problemas: “se os outros
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conseguem, eu também consigo’. Nao parece haver lugar para a desisténcia, uma vez que estes
alunos ndo gostam de “perder”. Os participantes referem-se a determinacdo como uma
caracteristica que faz parte da forma de estar perante o trabalho, sendo em varios casos referida
a influéncia dos pais nesta forma de ser. O ser determinado parece definir a forma como estes
alunos se envolvem nas tarefas, discutida na categoria da prdtica, nomeadamente em termos de
esforco, disciplina e a quantidade de trabalho. Esta caracteristica manifesta-se inclusivamente na

forma como os alunos definem as suas metas:

Mas quer dizer, se estabeleco o 18, tenho que ter o 18, nem que tenha que me esforcar um bocadinho
mais. (PL-C)

O “querer muito algo”, a conviccdo e a autoconfianca com que estes alunos se
empenham no trabalho remete para a propria capacidade destes alunos se automotivarem,
sendo apontado por alguns alunos conjuntamente com algumas capacidades, como condicéo

essencial ao seu sucesso académico.

Personalidade - Altruismo

O alfruismo ¢ uma caracteristica de personalidade que foi identificada num pequeno
grupo de participantes. Apesar de ndo parecer uma caracteristica que influencie diretamente o
desempenho destes alunos, podera ajudar a complementar um pouco o padrao motivacional de

alguns deles, sobretudo no que respeita a ambicdes futuras:

Uma carreira de forma a que no fim pudesse fter algum produto que fosse benéfico para algo pelo menos.
Que nao fosse simplesmente uma profisséo onde se fem um ordenado, fazer algo de util para o bem, acho
que é um dos meus objetivos principais. (PM-H)

O querer ajudar os outros, no sentido individual, ou dar um contributo & sociedade com a
intencdo de a melhorar, num sentido mais abrangente, parece ser algo que agrada e reforca a

motivacado em relacdo ao trabalho presente e futuro.

A distribuicdo das varias subcategorias da personalidade na Tabela 3.10 realca sobretudo
as escolhas e decisdes vocacionais e 0s interesses e preferéncias como aspetos que assumem
forte presenca em todos os participantes e face ao conjunto das categorias em analise. De
destacar, ainda, o perfecionismo e a determinacdo como caracteristicas de personalidade

importantes em termos de intensidade no desempenho atual.
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Tabela 3.10 - Codificacoes relativas a Personalidade

Subcategorias Entrevistas | Referéncias | Palavras CIa55|f|§ acao CIa55|f|? ag.ao
Intensidade Frequéncia

Escolhas e decistes 33 158 11203 Forte Forte
vocacionais

@ Interesses e preferéncias 33 156 8375 Forte Forte

§ § Introverséo 7 15 558 Minimo Moderado

é 2 | Perfecionismo 26 132 5140 Forte Moderado

3 é GOStO. pela exigencia e 21 60 3699 Moderado Moderado

2|8 desafio

- Capacidade de adaptacao 21 39 1988 Moderado Moderado
Abertura a experiéncia 20 43 2347 Moderado Moderado
Competitividade 15 40 1796 Moderado Moderado
Determinacéo 18 82 3094 Forte Moderado
Altruismo 9 13 425 Moderado Moderado

Percecoes de exceléncia

Um dos aspetos abordados nas entrevistas foram as percecoes de exceléncia dos
participantes. Curiosamente, uma grande parte dos entrevistados revelou alguma reluténcia do
conceito de “aluno excelente”. E frequente a referéncia para outros colegas com desempenho
aproximado, assim como a expressao de que um aluno nao deve ser considerado excelente
apenas pelas notas obtidas. Parece haver, por parte destes alunos, alguma cautela em relacao a
imposicao de um “rotulo”, remetendo para esta avaliacdo a necessidade de se considerar

também aquilo que serdo enquanto futuros profissionais:

Mas eu acho que nao é por... Nao sdo so as notas que mostram aquilo que eu valho, e nao é por alguém ter
plores notas... Naquele momento especifico de avaliacdo que estava pior preparado. Porque no seu futuro,
se calhar ainda véo ser melhores profissionais do que eu. (PM-A)

Encontramos algumas ideias preconcebidas em relacdo aquilo que consideram ser o
protdtipo de um aluno excelente - pessoas fechadas, antissociais ou muito organizadas — com o
qual os alunos entrevistados nao pretendem identificar-se. Verifica-se, ainda, e de um modo
geral, uma atitude de modéstia, no sentido de nao se considerarem superiores aos seus colegas.
Isto ndo significa, contudo, que os participantes nao valorizem o seu proprio desempenho. E
possivel identificar uma atitude de satisfacao, bem-estar, orgulho e sentimento de realizacao
pessoal com as notas obtidas, apontando inclusivamente beneficios atuais e futuros decorrentes
do desempenho atual (reconhecimento, bolsas de mérito e previsdo de facilidade em arranjar

um bom emprego ou ter acesso a mais oportunidades).
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A partir da Tabela 3.11 verificamos que as percecdes de exceléncia representam um
aspeto manifestado pela generalidade dos participantes, embora em termos de intensidade se

manifeste com classificacdo moderada.

Tabela 3.11 - Codificacdes relativas as Percecdes de exceléncia

%) (%2} (E e -~ e -
3 s § S Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras CIassm.ca(;ao C|aSSIfIE: acg 0
S a g82 Intensidade Frequéncia
S o = o

o2& 3 Desempenho atual 29 56 3860 Moderado Forte

Projefos e ambicoes

Os participantes apresentam projefos e ambicoes diversos, embora seja possivel
identificar varios pontos em comum entre os alunos entrevistados. Na generalidade, é
demonstrada uma atitude bastante ambiciosa em relacéo aos projetos futuros, sendo uma das
principais metas gerais o “ter sucesso”. Em termos de concretizacdo das ideias, encontramos
alunos com ideias bastante claras e bem definidas, enquanto outros parecem estar, face a
possibilidades futuras, numa fase mais exploratéria da carreira e com uma atitude mais aberta a
uma variedade de hipdteses. Alguns alunos parecem estar nitidamente mais inclinados para
uma carreira mais voltada para o0 mundo empresarial, por considerarem ser um ambiente mais
exigente e mais estimulante, sendo nesses casos sobretudo vincada a ambicdo em inovar,
concretizar ideias “revolucionarias” ou desenvolver novas tecnologias. Nestes alunos é também
recorrente a ideia de criar/gerir uma empresa com muito sucesso ou de contribuir
significativamente para o crescimento de uma empresa ja instalada no mercado. Um outro grupo
de alunos parece inclinar-se mais para uma carreira académica, pelo gosto em investigar ou em
lecionar. Ainda, um outro grupo de alunos manifestou uma atitude mais ponderada em relacao
ao que pretende fazer no futuro, deixando um pouco em aberto o seu projeto vocacional para
poder adquirir primeiro alguma experiéncia de trabalho e, posteriormente, em funcdo dessa
experiéncia, decidir qual o rumo a tomar (criar uma empresa ou avancar para um doutoramento,

por exemplo).

A hipotese de ir trabalhar para o estrangeiro € um aspeto abordado por varios
participantes, embora variando em termos de concretizacdo da ideia. Alguns destes alunos
apontaram locais especificos onde pretendem adquirir experiéncia, como o CERNE, ITER, ESA

ou Silicon Valley. Outros parecem encarar simplesmente o estrangeiro como um “trampolim”
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para o sucesso, fixando ja essa intencdo, ainda que nao saibam especificamente para onde ou
fazer o qué. Outro dos aspetos frequentemente mencionados entre os varios participantes é a
importancia de trabalhar numa area de que gostem (referindo mesmo algumas vezes ser esta
uma condicdo necessaria ao sucesso), de aprender e crescer continuamente e de variar em
termos de tarefas a desempenhar (e nao tanto no sentido de ficar preso a um trabalho repetitivo
e monotono). De salientar o caso da participante PM-J que nos parece desviar-se um pouco do
padrdo aqui descrito, na medida em que, contrariamente a todos os seus colegas, demonstra
uma atitude menos ambiciosa em relacao a projetos profissionais e descreve o trabalho futuro

como uma necessidade.

Um ultimo aspeto que parece mais transversal a todos € a necessidade de darem o seu
melhor enquanto alunos de forma a abrirem o maximo de oportunidades possiveis para o seu
futuro, trabalhando continuamente para isso. Isto parece corroborar os dados recolhidos e
analisados sobre a motivacao destes alunos.

[0 que é que o motiva de um modo geral?]

(...) Pode ndo ser o tnico fator, pode nem sequer até agora ser importante, mas em principio, até agora ter
boas notas implica que depois quando sairmos do curso teremos mais oportunidades ou melhores
oportunidades e portanto acho que isso é importante. (PP-J)

Ou seja, ndo sdo apenas as tarefas académicas que, por si s6 motivam estes alunos, mas
sobretudo os seus projetos e realizacdes a longo prazo que passam continuamente pela ambicao

de “ser excelente” e apaixonado pelo que fazem.

A Tabela 3.12 permite-nos verificar que os projetos e ambicdes representam uma
categoria referenciada por todos os participantes, assumindo, simultaneamente, uma forte

intensidade no discurso dos entrevistados.

Tabela 3.12 - Codificagdes relativas aos Projetos e ambicdes

Classificacao | Classificacdo

Momento Entrevistas | Referéncias | Palavras ) N
Intensidade Frequéncia

ambicoes

Fatores
Pessoais
Projetos e

Desempenho atual 33 166 13886 Forte Forte
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Sintese das classificacoes de frequéncia e intensidade

Na Tabela 3.13 apresentamos as classificacdes de frequéncia e intensidade, com
discriminacdo em funcdo do percurso anterior e do desempenho atual, nas categorias e
subcategorias em que essa diferenciacdo se aplica. A distribuicdo das cores assume a seguinte

definicéo:

-I Classificacao Forte
I:' Classificacdo Moderada
l:l Classificacao Minima

Numa analise global das classificacdes de frequéncia e intensidade, verificamos que
24.12% das categorias e subcategorias apresentam classificacdo forte, 51.32% classificacao
moderada e 24.56% classificacdo minima. A generalidade das categorias e subcategorias
apresentam maior frequéncia e intensidade no desempenho atual do que no percurso anterior.
Excecdo a esta tendéncia sao as subcategorias do ambiente escolar, que apresentam
classificacdo forte na frequéncia e na intensidade, expressando assim 0 peso e a presenca que
as experiéncias educativas assumem no percurso dos participantes. As situacdes de bom
desempenho, assumem uma presenca continuada ao longo do percurso anterior e desempenho
atual, destacando-se ainda o envolvimento com os conteudos, que marca grande presenca no
discurso dos participantes, quer em termos de frequéncia, quer em termos de intensidade, ao
longo de todo percurso educativo. Por ultimo, ao nivel da personalidade, destacam-se as
escolhas vocacionais assim como os interesses e preferéncias com forte frequéncia e

intensidade, tal como os projetos e ambicoes.
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Tabela 3.13 - Classificacdes de frequéncias e intensidades por (sub)categorias

FATORES CONTEXTUAIS

Categoria

Subcategoria

Percurso Anterior

Desempenho Atual

Frequéncia

Intensidade

Frequéncia

Intensidade

Contexto macro

Contexto
Micro

Professores

Amigos e colegas

Familia

Qutras figuras

Condicdes processos
desenvolvimentais

Ambientes de aprendizagem

Atividades néo relacionadas

Sorte e oportunidade

Conhecimentos prévios

Contexto académico/
escolar

Aspetos curriculares

Avaliagdo

Ambiente académico/escolar

Aspetos institucionais

Expetativas

Funcionamento em equipa

FATORES PESSOAIS

Pratica

Estudo - quantidade

Estudo - quantidade (negativo)

Estudo — momento

Estudo - qualidade

Gestdo do tempo e das atividades

Organizacao

Planeamento

Automonitorizacdo e autorreflexdo

Esforco e dedicacdo

Autodisciplina

Enfoque compreensivo

Andlise e resolucdo de problemas

Atencéo e concentracao

Assiduidade as aulas

Resolucéo de exercicios

Leituras e pesquisas

Preparacdo e acompanhamento de aulas

Esquemas e apontamentos

Melhoria de nota

Tirar duvidas e pedir ajuda

Motivacao

Envolvimento com os conteudos

Objetivos centrados no desempenho

Vontade de aprender

Objetivos centrados no processo

Reconhecimento

Capacidades

Capacidades de aprendizagem

Criatividade e inovacdo

Meméria

Desempenho

Situacdes de mau desempenho

Situacdes de bom desempenho

Estratégias emocionais

Coping

Stress e ansiedade

Dificuldades e obstaculos

Personalidade

Escolhas e decisdes vocacionais

Interesses e preferéncias

Introversao

Frequéncia

Perfecionismo

Gosto pela exigéncia e desafio

Intensidade

Capacidade de adaptacao

Abertura a experiéncia

Competitividade

Determinacéo

Altruismo

Percecdes de exceléncia

Projetos e ambicdes
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Distribuicao de codificacées por atributos

De modo a complementar as analises mais descritivas efetuadas anteriormente serdo
apresentados alguns graficos de seguida tomando em consideracao varios atributos, permitindo
uma visao mais global da distribuicdo das codificacdes por categoria. Os valores apresentados
dizem respeito as percentagens de referéncias codificadas para cada uma das categorias (o total

das percentagens somadas entre as varias categorias, por grupo em analise, totaliza 100%).

O Gréfico 3.1 apresenta a distribuicdo das codificacdes entre o Percurso Anterior (PA) e o
Desempenho Atual (DA) por grupos de classificacdo (média de curso igual a 16 ou 17 valores e
média de curso igual a 18 e 19 valores, recorrendo-se ao arredondamento das médias a
unidade). Este grafico permite-nos analisar em que medida cada uma das categorias assume
mais ou menos peso entre o PA e o DA, para cada um dos grupos. Considerando as
distribuicoes gerais entre PA e DA, podemos observar, em primeiro lugar, que a quantidade de
codificacdes foi maior para todas as categorias no DA do que no PA, & excecdo da categoria
desempenho e contexto macro que mantém uma distribuicdo aproximada no PA e no DA. Em
segundo lugar, salienta-se a categoria da prdtica com mais peso nas codificacdes totais, quer
para o PA, quer para o DA. Por sua vez, o contexto macro representa a categoria com menor
peso de todas as categorias. Numa analise comparativa por classificacdes, os grupos de maior
rendimento (classificacdo= 18 e 19 valores), ultrapassam os colegas na categoria motivacdo
(DA), desempenho (PA), condicdes e processos desenvolvimentais (PA e DA) e personalidade.
Em contraste, o grupo de alunos com menor rendimento (classificacdo= 16 e 17 valores),
codificaram mais na pratica (PA), embora muito ligeiramente, nas categorias capacidades (DA),
estratégias emocionais (PA e DA), desempenho (DA), contexto micro (DA) e contexto académico

(DA).
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Grafico 3.1 - Distribuicao das codificacdes entre DA e PA por classes de rendimento

PROJECTOS_AMBICOES
PERSONALIDADE

PERCEPCOES DE EXCELENCIA
DA - PRATICA

PA - PRATICA

DA - MOTIVACAO

PA - MOTIVACAO

DA - ESTRATEGIAS EMOCIONAIS
PA - ESTRATEGIAS EMOCIONAIS
DA - DESEMPENHO

PA - DESEMPENHO

DA - CONTEXTO MICRO

PA - CONTEXTO MICRO

DA - CONTEXTO MACRO

PA - CONTEXTO MACRO

DA - CONDICOES E PROCESSOS...
PA - CONDICOES E PROCESSOS...
DA - CONTEXTO ACADEMICO

PA - CONTEXTO EDUCATIVO

DA - CAPACIDADES

PA - CAPACIDADES

m ClassificacOes agrupadas = 18+19 (n=14)
H Classificacdes agrupadas = 16+17 (n=19)

0% 5% 10% 15% 20% 25%

0 Grafico 3.2 apresenta a distribuicdo das codificacées por género, para cada uma das
categorias. A observacdo destes dados permite-nos constatar que as raparigas tém mais
codificacbes do que 0s rapazes nas categorias personalidade, contexto micro, estratégias
emocionals e contexto académico. Os rapazes, por sua vez, diferenciam-se de forma mais

notdria das raparigas na categoria relativa a pratica.
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Grafico 3.2 - Distribuicao das codificacdes por género

PROJETOS E AMBICOES
PERSONALIDADE
PRATICA

MOTIVACAO

ESTRATEGIAS EMOCIONAIS

DESEMPENHO H Género = Feminino (n=6)

H Género = Masculino (n=27)
CONTEXTO MICRO
CONTEXTO ACADEMICO

CONDIGOES E PROCESSOS
DESENVOLVIMENTAIS

CAPACIDADES

CONTEXTO MACRO

0% 2% 4% 6% 8% 10% 12%

Analisando a distribuicdo das codificacdes por instituicdo, podemos verificar, a partir do
Grafico 3.3, que os alunos da Universidade do Minho apresentam mais codificaces para a
categoria estratégias emocionais e contexto micro. Por sua vez, os alunos da Universidade do
Porto e Instituto Superior Técnico, instituicdes de contextos mais urbanos, parecem codificar

mais nos projetos e ambicoes, pratica, motivacdo e condicoes e processos desenvolvimentais.
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Grafico 3.3 - Distribuicao das codificacdes por instituicdo

PROJETOS E AMBIGCOES
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O Grafico 3.4 apresenta a distribuicao das codificacdes por cursos. A analise global dos
dados permite-nos verificar que existem algumas diferencas em termos das categorias gerais em
funcdo do curso frequentado. Destaca-se deste grafico os cursos de engenharia mecénica e
engenharia e gestao industrial na categoria projetos e ambicdes. O curso de engenharia e gestao
industrial assume também maior expressdo na categoria personalidade. A categoria contexto
micro salienta-se por uma diferenca consideravel em termos de codificacdes pelos participantes
do curso de engenharia bioldgica. Por sua vez, o curso de engenharia aeroespacial destaca-se

dos restantes cursos na categoria confexto académico.
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Gréfico 3.4 - Distribuicao das codificacdes por curso

PROJETOS E AMBIGCOES
PERSONALIDADE
PRATICA

MOTIVACAO Engenharia Biomédica (n=2)
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CAPACIDADES B Engenharia Electronica/Electrotecnica (n=9)
CONTEXTO MACRO B Engenharia Bioldgica (n=2)
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Da analise das distribuicdes de codificacdo por atributos, importa destacar alguns aspetos
gue nos pareceram mais salientes e que merecem alguma discussao. Em primeiro lugar, €
notdria uma clara diferenciacdo em termos de quantidade de codificacdes entre o PA e 0 DA, o
que seria de esperar tendo em conta que as entrevistas se centraram mais na exploracado do DA
do que do PA, e também pelo facto de os participantes naturalmente serem mais capazes de
evocar e descrever situacOes presentes do que situacbes relativas ao passado escolar. De
destacar contudo que a categoria desempenho é uma excecdo a esta tendéncia, muito
provavelmente pelo facto de uma das recordacées mais vincadas e que emergiu de imediato
desde o inicio de grande parte das entrevistas ser a ideia de “sempre fui bom aluno”. Este
parece-nos um primeiro indicador da estabilidade do percurso em termos de desempenho e que
nos ajuda a compreender a exceléncia no ensino superior como produto de uma construcéo

continua e acumulada de conhecimentos, como foi alias explicitado por varios dos participantes.

Um segundo aspeto a destacar é a baixa frequéncia de codificacdes ao nivel da categoria
do contexto macro. Importa a este proposito recordar que a maioria das referéncias neste

contexto se relacionou com a preocupacao com aspetos futuros, nomeadamente, das
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oportunidades de saidas profissionais decorrentes das atuais condicdes socioecondmicas do
pais. Embora este possa ser um aspeto importante para os alunos, € possivel que o discurso
ndo tenha ficado tdo centrado nesta categoria pelo facto de os participantes ainda nao terem
realmente experienciado o impacto direto desta variavel no seu proprio trajeto. Este podera

assim ser um fator mais presente aquando do exercicio profissional.

Um terceiro aspeto a considerar relaciona-se com as diferencas (ainda que subtis) entre
os dois grupos de alunos que criamos em funcao da classificacdo. Tendo-se identificado alguma
diferenciacdo dos participantes ao longo deste trabalho, pareceu-nos importante efetuar algum
tipo de procedimento de analise que procurasse explorar esta possivel diferenciacdo. Deste
modo, os alunos com classificacdes iguais ou superiores a 18 valores destacaram-se mais ao
nivel da motivacdo e das condicdes e processos desenvolvimentais. Esta saliéncia chama-nos a
atencdo para o facto de que ndo apenas a pratica, por si so, parece diferenciar os melhores dos
melhores. Sublinham-se também todos os processos e experiéncias que contribuem para o
desenvolvimento do individuo, que vao para além dos tradicionais contextos escolares, e que
contribuem para o desenvolvimento de interesses e conhecimentos relevantes para o
desempenho obtido no ensino superior. Por outro lado, o grupo de alunos com desempenho
igual ou inferior a 17 valores parece ter superando os colegas de maiores classificacdes em
termos de codificacdes para as categorias contexto micro, contexto académico e capacidades.
Estes representam fatores menos controlaveis pelos sujeitos, podendo por isso acontecer que
este grupo de participantes seja mais vulneravel ou esteja mais centrado nestas condicdes, face
aos colegas de maior desempenho. Ao nivel das estratégias emocionais, importa relembrar que
esta categoria inclui as subcategorias coping, dificuldades e obstdculos e stress e ansiedade, o
que podera indicar que estes alunos com classificacdes inferiores tenham experienciado ou
estejam mais focados em situacées menos positivos do percurso, ainda que de um modo geral
manifestem capacidade de lidar com as mesmas, tendo isso reflexo na diferenca de

desempenho face aos colegas com classificacdes iguais ou superiores a 18 valores.

Um dltimo aspeto a salientar da analise destes graficos tem que ver com algumas
diferencas observadas em termos das diferentes instituicdes representadas na nossa amostra.
VerificAmos assim que os alunos da Universidade do Minho parecem referenciar mais o0s
contextos micro, que incluem figuras mais préximas como os familiares, professores e colegas.
Em contrapartida, os alunos do Instituto Superior Técnico destacaram-se mais na categoria do

contexto académico. Recorrendo as analises de conteudo das entrevistas, podemos associar a
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isto o facto de os participantes provenientes desta Ultima instituicdo terem manifestado alguma
vivéncia de competitividade entre alunos do curso, o que foi associado pelos mesmos a um
sentimento de estimulo e desafio continuo para darem o seu melhor. Por outro lado, os alunos
provenientes da Universidade do Porto e do Instituto Superior Técnico também se destacaram
com mais referéncias as condicdes e processos desenvolvimentais e ambicdes profissionais.
Sendo estas duas instituicdes geralmente frequentadas por alunos residentes em meios mais
urbanos, levantamos assim a hipotese de estes contextos poderem estar a contribuir para uma
maior oferta de oportunidades de desenvolvimento, que permitem simultaneamente aos alunos
uma maior exploracao e reflexdo em termos de projetos vocacionais futuros e, em contraste, os
alunos da Universidade do Minho, sendo normalmente provenientes de localidades mais rurais,
ficarem mais “circunscritos” aos contextos micro. Importaria contudo um estudo mais
aprofundado sobre esta varidvel do contexto de residéncia e da relacdo estabelecida com as
oportunidades e experiéncias que vao para além do sistema educativo obrigatorio. Por outro
lado, importa também referir alguma divergéncia em termos da distribuicdo dos alunos e dos
cursos relativamente a instituicdo que representam, podendo por isso também estarem aqui
refletidos outros aspetos, como o ambiente do curso, ou as proprias médias dos alunos (que
variam também de curso para curso). Neste sentido importaria uma distribuicdo mais equitativa

em termos do numero de alunos e cursos representados para um maior rigor desta analise.

Sintese dos resultados

Tomando como referéncia os objetivos definidos para este trabalho, vamos agora analisar
os dados a luz das questdes de investigacdo formuladas no capitulo empirico. Assim, e tendo por
base a nossa grelha de categorias desenvolvida a partir da revisao da literatura na area da
exceléncia, nao podemos apontar um fator Unico na compreensdo do desempenho dos nossos
participantes. Encontramos sim, uma conjuncdo de fatores contextuais e pessoais que se
organizam interactivamente na explicacdo da exceléncia destes alunos. Concretamente, as
variaveis contextuais, no inicio do percurso educativo parecem funcionar como o “combustivel de
arranque”, seja através da estimulacao direta de interesses e capacidades, seja através da
concessao de oportunidades e experiéncias de aprendizagem e de exploracdo de interesses, ou
seja ainda através de valores transmitidos por figuras proximas que moldam, a longo prazo, a

forma como os alunos sdo, assumem e desempenham 0s seus compromissos e trabalhos. A
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diversidade encontrada ao nivel do background familiar e dos contextos escolares expressa como
diferentes contextos podem ser importantes, embora de diferentes formas. Também ao nivel do
desempenho atual, encontramos divergéncia ao nivel do contexto académico dos alunos. Um
aspeto importante a este proposito tem que ver com a relacao que se estabelece entre o
contexto no qual o aluno esta inserido e os fatores relacionados com a motivacdo e a pratica.
Concretamente, a avaliacao que o aluno faz da situacdo em que se coloca, pesando na balanca
as exigéncias contextuais face a avaliacdo que este faz das suas proprias capacidades e
interesses, parece determinar a forma como reage: ao nivel da organizacdo do seu tempo, das
estratégias e técnicas de estudo, das decisdes que toma a cada momento. Isto explica algumas
das diferencas encontradas em diferentes momentos e entre diferentes participantes, e o facto
de ndo se identificar uma estratégia de trabalho comum a todos os alunos excelentes. Esta
capacidade de monitorizacao dos contextos, das exigéncias que se colocam a cada momento e
da prépria execucdo das tarefas corresponde, alias, a um dos aspetos que mais se destaca na

pratica dos participantes.

Outro dos fatores centrais e que parece estar intimamente interligado com a pratica diz
respeito a motivacao. Identificdmos varios motivos a orientar os comportamentos dos alunos: a
vontade de aprender, o envolvimento com os conteudos programaticos, o desempenho a obter
(objetivos centrados no desempenho) e ainda, as préprias tarefas a executar (objetivos centrados
no processo). Todavia, parece ser sobretudo o envolvimento com os contetdos que destaca os
participantes e que influencia o modo como se relacionam com as proprias tarefas: no tipo de
abordagem que fazem ao estudo, no tipo de estratégias de estudo que utilizam, na quantidade
de tempo que dedicam ao estudo. O gostar do que se faz parece ter reflexo na qualidade e
quantidade do trabalho desenvolvido e no rendimento obtido. Dentro da categoria da pratica,
destaca-se o enfoque compreensivo ao estudo, identificado através de estratégias muito
centradas na compreensao dos contetidos, na analise critica e reflexiva das aprendizagens e que
parece estar associada a uma retencdo a longo prazo das aprendizagens efetuadas e a
capacidade de aplicar esses conhecimentos em situacdes praticas. O interesse e a curiosidade
que os alunos tém a priori pelas matérias parece ser um requisito importante para este tipo de
envolvimento no estudo. Evidéncia disto sdo algumas descricdes (ainda que poucas) que
apontam para uma abordagem mais superficial ao estudo, baseada na simples memorizacao de
contelidos quando os alunos gostam menos das matérias. Assim, e apesar de considerarmos

que o enfoque compreensivo, por si, permite estimular a curiosidade dos alunos através das
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pesquisas ou analise de problemas, parece-nos que a bagagem de interesses que os alunos
trazem consigo, ao longo do percurso educativo, constitui uma importante condicao e indicio da
qualidade das aprendizagens, mas também da quantidade de trabalho e do esforco que estes

alunos depositam nas tarefas.

Apesar da saliéncia da componente motivacional relacionada com os contetdos a
aprender, os participantes parecem contudo ser capazes de manter um padrao de desempenho
relativamente estavel ao longo do percurso, mesmo quando as matérias ou tarefas sdo menos
prazerosas: aqui parecem ser sobretudo as caracteristicas de personalidade, nomeadamente o
perfecionismo, a determinacao e alguns recursos estratégicos, como a autodisciplina, a marcar a
diferenca. Nestas situacdes, os objetivos centrados no processo e no desempenho, parecem
também fazer alguma diferenca, pois ajudam o aluno a manter-se na linha que o orienta mais a
longo prazo. A personalidade e as estratégias emocionais, desighadamente o coping, parecem
alias fazer diferenca face a varios tipos de obstaculos, na medida em que se encontra uma
atitude generalizadamente positiva e de confianca nas situacdes mais adversas. As dificuldades
de percurso descritas, nomeadamente, os momentos de baixa de desempenho, permitem-nos
ainda dar conta de uma importante caracteristica destes alunos - a capacidade de autorreflexao
- que faz com que avaliem e (re)adequem estratégias quando necessario e ndo percam o rumo
das suas metas. Os projetos a longo prazo, orientados pela ambicdo de vir a ser um bom
profissional ou a preocupacdo em preparar um caminho que abra oportunidades futuras,
parecem funcionar, num ultimo nivel, como a grande motivacdo destes alunos para serem

excelentes naquilo que fazem.
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Introducao

Este capitulo esta orientado no sentido de responder as questdes relacionadas com a
identificacdo de diferentes varidveis caracterizantes, diferenciadoras e explicativas do
desempenho excelente dos nossos participantes, constituindo-se na parte quantitativa do nosso

estudo.

A apresentacdo destes dados segue a seguinte estrutura: (i) caracteristicas de
personalidade que distinguem os alunos excelentes, rapazes e raparigas, em relacdo a
populacdo adulta da mesma faixa etaria; (i) procedimentos de adaptacéo e validacdo da ECE;
(iii) comparacao do grupo de alunos excelentes com o grupo de alunos em geral face a ECE; (iv)
diferencas de género no grupo de alunos excelentes e no grupo em geral em relacado a ECE; (v)
procedimentos de adaptacdo e validacdo do QMPD; (vi) comparacdo do grupo de alunos
excelentes com o grupo de alunos em geral face ao QMPD; (vii) diferencas de género no grupo
de alunos excelentes e no grupo em geral em relacdo ao QMPD; (viii) intercorrelacdo entre os
dominios da personalidade, escalas e subescalas da ECE e do QMPD, tempo de trabalho e
rendimento académico; (ix) variaveis preditoras do rendimento académico dos alunos excelentes;
(x) diferencas entre grupos com classificacdes diferentes nas variaveis emergentes do modelo de
regressao. Por ultimo, sera apresentada uma sintese integradora do conjunto dos resultados

obtidos, fazendo a confrontacdo com as questdes de investigacdo que orientaram este capitulo.
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Participantes

Os participantes neste trabalho dividem-se em dois grupos distintos. Um primeiro grupo
(n=33) ¢é formado por alunos do 3° e 4° ano de cursos de engenharia com um rendimento
académico excelente da Universidade do Minho (n=11), Universidade do Porto (n=15) e
Universidade Técnica de Lisboa (n=7). A Tabela 3.14 descreve a distribuicdo deste grupo por

ano de curso, sexo, idade e média no momento de recolha dos dados.

Tabela 3.14 - Descricao do grupo de alunos excelentes

Ano do curso Sexo Idade Média atual
3° 4° M F Média | DP Min. Max. Média DP
63.6% | 36.4% | 81.8% | 18.2%

209 | 1.20 | 16.04 | 19.04 | 174 0.81
(21) (12) (27) (6)

De forma a obter dados comparativos de alunos com rendimento médio face as variaveis
relacionadas com a pratica, as escalas foram ainda aplicadas a um segundo grupo de alunos
entre 0 2° e 0 5° ano, da area de engenharia, da Universidade do Minho. Este grupo integrou
exclusivamente os trabalhos desenvolvidos com a ECE e o QMPD. A Tabela 3.15 descreve estes
alunos, distribuidos por ano de curso, sexo, idade e média de classificacdo no momento de

recolha dos dados.

Tabela 3.15 - Descricéo do grupo de alunos em geral

Ano do curso Sexo Idade Média atual
3° 4° 5° M F Média DP Min. Max. Média DP
55.5% | 0.5% | 0.5% | 76.5% | 22.7%

21.7 | 2.15| 11.00 | 16.20 12.3 .95
(117) | (1) (1) (91) (27)

Procedimentos

A recolha dos dados foi realizada, no caso dos alunos em geral, em contexto de sala de
aula, ap6s a informacédo aos participantes dos objetivos do estudo e garantia de anonimato e
confidencialidade da informacao recolhida, tendo a aplicacdo de ambos os questionarios
demorado cerca de 30 minutos. Em relacdo ao grupo de alunos excelentes, estes foram
contactados individualmente por correio eletrénico ou telefone para colaborar no estudo
relacionado com a exceléncia académica na area da engenharia, cuja participacdo consistia na

realizacdo de uma entrevista e no preenchimento de alguns questionarios. No momento da
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realizacdo das entrevistas, foram entregues os questionarios aos alunos, tendo sido devolvidos a
investigadora apds o seu preenchimento. Os dados foram posteriormente tratados com o auxilio
do programa estatistico Statistical Package for Social Sciences (SPSS), versdo 18.0 para

Windows.

NEO-PI-R

De seguida, iremos apresentar as tabelas dos resultados que contrastam os diferentes
dominios e facetas do inventario NEO-PI-R, em termos de média, desvio-padrédo e de diferencas
estatisticas entre o grupo de alunos excelentes e os dados normativos desta prova na populacao
geral portuguesa, em funcdo do género. A discussdo de cada uma das tabelas ira tomar por
base as definicdes e descricdes apresentadas por Costa e McCrae (2000) no manual do NEO-PI-

R.

Tabela 3.16 - Dominios do NEO-PI-R para os participantes populacao jovem adulta

Participantes (N=27) Populacao jovem adulta T-Teste
Dominio Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
w | N 87.8 24.57 96.2 16.8 -1.781 .087
g E 106.7 25.46 111.9 14.6 -1.068 295
i C 126.0 17.30 111.2 19.2 4.433 .000
0 113.9 17.96 109.1 15.9 1.375 181
A 113.9 20.73 109.9 15.6 1.000 327
Participantes (N=6) Populacao jovem adulta T-Teste
Dominio Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
@ N 92.3 14.32 102,4 19.1 -1.722 146
% E 119.2 20.06 113,1 16.0 741 492
& C 131.8 17.45 114.3 17.3 2.461 .057
(1] 107.7 8.98 116.8 17.9 -2.491 .055
A 126.5 20.55 116.5 14.9 1.192 .287

A observacao da Tabela 3.16 permite-nos dar conta de uma diferenca estatisticamente
significativa no dominio da Conscienciosidade (C), para os rapazes e, no caso das raparigas,
encontramos valores no limiar da significancia para os dominios da Conscienciosidade (C) e

Abertura a experiéncia (0). Considerando a definicdo apresentada por Costa e McCrae (2000), a
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escala da Conscienciosidade avalia o grau de organizacdo, persisténcia e motivacdo pelo
comportamento orientado para um objetivo. No seguimento da descricdo apresentada pelos
autores para este dominio da personalidade, as diferencas encontradas parecem contrastar
assim o grupo de alunos excelentes com a populacdo da mesma faixa etaria em termos do
autocontrolo, refletido na planificacdo, organizacéo e prossecucdo de tarefas. Para além disso,
0s sujeitos com um C elevado tém sido descritos como dotados de forca de vontade,
determinados, de confianca, escrupulosos, pontuais, organizados, trabalhadores,
autodisciplinados e ambiciosos, sendo ainda associados com o éxito, a nivel académico e
profissional, caracteristicas estas que parecem fazer sentido com aquilo que seria esperado em
relacdo ao nosso grupo de participantes. Por sua vez, a Aberfura a experiéncia (0), cuja
diferenca apresentada se verifica no sentido negativo, indica-nos que as alunas excelentes se
diferenciam das raparigas da mesma faixa etaria, tendendo a ser mais convencionais, “terra a

terra”, conservadoras, preferindo o familiar a novidade.

A par dos dominios ou grandes dimensdes da personalidade, o0 NEO-PI-R permite a analise
de um conjunto de facetas descritivas da personalidade dos individuos. Iremos de seguida
efetuar a analise em termos de facetas especificas de cada um dos dominios, de modo a melhor

compreender e descrever estes resultados.
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Tabela 3.17 - Faceta do neuroticismo para os participantes e populacdo jovem adulta

Participantes (N=27) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de N Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
N1 17.5 5.3 18.0 7.0 -512 613
é N2 12.9 4.7 14.7 4.1 -1.945 .063
§ N3 13.9 5.9 15.9 4.8 -1.805 .083
N4 16.3 4.3 16.5 4.2 -.248 .806
N5 15.4 4.5 17.5 3.4 -2.455 .021
N6 11.9 53 13.2 4.3 -1.332 195
Participantes (N=6) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de N Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
N1 21.3 3.9 20.3 45 .644 548
éo N2 12.2 6.0 148 4.3 -1.073 332
n% N3 13.8 5.0 16.7 5.1 -1.417 216
N4 15.2 5.2 17.1 4.3 -1.384 225
N5 18.7 3.7 18.1 3.8 .378 721
N6 11.2 1.5 144 4.3 -5.381 .003

A Tabela 3.17 apresenta as diversas facetas do dominio do Newuroticismo (N). A faceta Nb,
que diz respeito a /mpulsividade, demonstra uma diferenca estatisticamente significativa entre os
dois grupos em contraste, tendo o grupo de alunos excelentes do sexo masculino pontuado
abaixo da média da populacdo masculina jovem adulta. Este traco indica-nos, assim, que os
participantes se diferenciam pela maior resisténcia as tentacdes e uma tolerancia elevada a
frustracao. Por seu turno, a faceta N6, Vuinerabilidade, diferencia, no sentido negativo, as
raparigas participantes da populacdo em geral, demonstrando maior capacidade para lidar com
as situacdes dificeis, manter a cabeca fria, assim como competéncia e resisténcia. Estas
parecem-nos caracteristicas importantes para a manutencao de um desempenho académico
elevado, particularmente para fazer face as situacdes em que o trabalho ou as tarefas possam
ser menos prazerosas, permitindo assim ao individuo manter-se focado e com um nivel de

desempenho relativamente estavel.
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Tabela 3.18 - Faceta da extroversao para os participantes e populacao jovem adulta

Participantes (N=27) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de E Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
El 20.4 5.0 215 3.8 -1.093 284
% E2 16.0 6.4 17.4 4.8 -1.069 295
§ E3 15.6 4.5 15.1 34 611 547
E4 16.4 4.2 16.7 3.2 -412 .683
E5 18.3 4.4 21.0 3.8 -.3129 .004
E6 19.8 6.2 19.9 3.9 -071 944
Participantes (N=6) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de E Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
El 22.7 2.3 22.1 39 617 564
gi) E2 19.8 4.3 18.7 49 644 548
Q% E3 13.2 5.4 14.1 39 -422 691
E4 17.0 3.0 17.1 35 -.081 939
E5 21.0 5.8 20.5 3.9 213 .840
E6 25.5 3.6 20.2 4.5 3.587 .016

A Tabela 3.18 exp0e as facetas da Extroversao (E). A observacao dos valores permite-nos
dar conta de uma diferenca estatisticamente significativa na faceta E5, que diz respeito a
Procura de excitacdo, distinguindo os participantes do sexo masculino no sentido negativo. A
pontuacdo mais baixa nesta faceta ¢ indicador de algum evitamento de sobre-estimulacao,
cautela, seriedade e preferéncia por uma vida que sujeitos com pontuacéo elevada nesta faceta
considerariam “aborrecida”. Transpondo esta informacao para o contexto académico, é possivel
que estas caracteristicas, neste contexto, se definam por alguma ponderacdo face ao
envolvimento em atividades que os possam desviar dos proprios objetivos (exemplo disto podera
ser, por exemplo, as atividades e convivios noturnos que tradicionalmente envolvem os alunos
universitarios). Por sua vez, a faceta E6, Emocdes positivas, que destaca as raparigas
participantes em relacao a populacdo em geral, surge associada a satisfacdo com a vida, sendo
os individuos com pontuacao mais elevada nesta faceta alegres, espirituosos, divertidos e com
tendéncia a experienciar diversas emocdes positivas. No contexto académico, esta podera assim

ser uma caracteristica que se associa positivamente ao bem-estar e a satisfacdo académica.
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Tabela 3.19 - Faceta da abertura a experiéncia para os participantes e populacao jovem adulta

Participantes (N=27) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de O Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
01 18.6 5.8 17.6 4.9 926 .363
% 02 18.1 5.0 19.5 4.6 -1.475 152
n% 03 20.6 39 20.0 3.7 743 464
04 16.2 4.6 16.2 33 -017 .987
05 22.0 5.3 17.9 4.8 4,015 .000
06 18.4 36 17.6 33 1.177 .250
Participantes (N=6) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de O Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
01 18.7 4.4 19.6 4.8 -518 626
g 02 18.5 5.2 21.4 5.3 -1.355 234
§ 03 20.17 6.3 21.1 4.0 -363 732
04 16.7 2.2 17.2 34 -.605 572
05 14.3 4.0 18.9 4.7 -2.773 .039
06 19.3 6.0 18.4 34 .380 720

Em relacdo a faceta da Abertura a experiéncia (0), apresentada na Tabela 3.19,
identificamos uma faceta, /deias, que aponta diferencas estatisticamente significativas entre os
dois grupos, para os rapazes. Esta faceta esta associada a procura ativa do conhecimento e a
vontade/capacidade de considerar novas ideias. Os alunos excelentes, com pontuacao elevada
nesta faceta, mostram-se assim intelectualmente curiosos, orientados teoricamente, apreciando
argumentos filoséficos e a resolucdo de quebracabecas, favorecendo o desenvolvimento do
potencial intelectual. Estas caracteristicas parecem-nos poder funcionar como importantes
pilares estruturantes do bom desempenho académico, na medida em que estimulam e orientam
o trabalho intelectual. Contrariamente, no caso das raparigas, estas diferenciaram-se
significativamente do grupo da populacdo em geral mas no sentido negativo. Isto expressa que
estas alunas excelentes sdo mais pragmaticas, factualmente orientadas, ndo apreciando tanto os

desafios intelectuais e com uma curiosidade mais limitada.
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Tabela 3.20 - Faceta da amabilidade para os participantes e populacéo jovem adulta

Participantes (N=27) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de A Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
Al 19.0 53 17.8 4.1 1.180 .249
% A2 19.9 4.9 16.2 4.1 3.900 .001
n% A3 20.4 4.8 20.5 3.7 -141 .889
Ad 16.8 5.1 17.0 4.6 -.189 .851
A5 18.9 5.1 18.2 4.3 .670 .509
A6 19.0 4.3 20.0 3.7 -1.214 236
Participantes (N=6) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de A Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
Al 18.8 4.8 18.0 4.2 422 .690
gi) A2 20.7 4.3 18.0 4.0 1.528 .187
n:';' A3 225 4.7 22.1 3.9 .209 .842
A4 20.5 6.7 17.3 4.6 1.178 292
A5 23.2 5.1 19.7 3.6 1.660 .158
A6 20.83 5.6 21.2 3.1 -1.161 .878

Na Tabela 3.20 encontramos as facetas da Amabilidade. Das seis facetas, destaca-se a
A2, Retidao, cuja diferenca reverte a favor dos alunos, rapazes, participantes. Os individuos com
esta faceta mais elevada sdo caracterizados como sendo francos, frontais, sinceros e naturais ao
lidar com os outros. O grupo de raparigas participantes ndo se diferenciou estatisticamente em

relacdo ao grupo da populacdo geral em nenhuma das facetas deste dominio.
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Tabela 3.21 - Faceta da conscienciosidade para os participantes e populacdo jovem adulta

Participantes (N=27) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de C
Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
Cc1 22.0 3.6 19.2 3.5 4.059 .000
é C2 19.0 5.4 18.0 4.4 931 .360
§ Cc3 24.1 3.4 20.1 4.3 6.122 .000
c4 21.7 3.5 19.6 4.2 3.147 .004
c5 19.9 4.5 17.4 4.3 2.891 .008
c6 19.3 4.0 16.7 4.8 3.328 .003
Participantes (N=6) Populacao jovem adulta T-Teste
Facetas de C
Média DP Média DP t Sig. (2-tailed)
Cc1 21.7 23 19.2 3.6 2.584 .049
éo Cc2 245 3.9 19.1 4.6 3.404 .019
D% C3 243 2.9 21.6 3.9 2.274 .072
ca 21.2 5.7 19.8 4.0 .587 .583
c5 22.2 3.1 18.1 4.1 3.187 .024
C6 18.0 3.0 16.3 45 1.404 219

O dominio da Conscienciosidade (Tabela 3.21) constitui, sem duvida, o dominio da
personalidade que mais diferencia e melhor caracteriza o nosso grupo de participantes.
Identificamos diferencas estatisticamente significativas em 5 das 6 facetas, para os rapazes e
em 3 facetas, no caso das raparigas. A faceta C1, define a Competéncia, sendo que os sujeitos
com uma pontuacao elevada, sentem-se capazes e bem preparados para lidar com a vida, o
gue, no contexto académico, estara relacionado com a percecdo de ser competente e capaz de
lidar de modo eficaz com as tarefas de aprendizagem. A faceta C3, Obediéncia ao dever, surge
descrita em sujeitos que aderem estritamente aos seus padrées de conduta, principios éticos e
obrigacdes morais. Por sua vez, a faceta C4, Esforco de realizacdo, caracteriza individuos com
niveis de realizacao elevados e forte motivacdo para os atingir, sendo ainda pessoas diligentes,
com objetivos e sentido de vida. A faceta C5, Autodisciplina, diz respeito a competéncia para
iniciar uma tarefa e leva-la a cabo, mesmo em situacoes de enfado e distracdes, pelo que os
alunos com esta faceta elevada serao capazes de se motivar de modo orientado para um
objetivo. Por ultimo, a faceta C6, Deliberacdo, descreve a tendéncia para pensar com cautela,

planificar e ponderar, antes de agir. As diferentes facetas aqui descritas parecem reunir
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importantes caracteristicas para a manutencdo de condicoes favoraveis ao trabalho e esforco,
desde a planificacdo e ponderacdo, até ao controlo volitivo e a autoconfianca na prossecucdo das
metas individuais. Estas parecem-nos caracteristicas de personalidade importantes para se
compreender a forma como estes alunos se orientam face as tarefas académicas, “abrindo

portas” para 0 sucesso académico.

Andlise dos resultados: caracteristicas de personalidade

Os dados aqui apresentados permitem-nos dar conta de varios aspetos da personalidade,
que parecem contribuir, de diferentes formas, para a construcado de alguns tracos importantes
para compreender a forma como 0s alunos se envolvem e mantém focados nas suas tarefas e
compromissos. O dominio da Conscienciosidade foi o que mais se realcou, quer para 0s
rapazes, quer para as raparigas, sendo alias o dominio da personalidade com mais relacao
direta com o trabalho. As caracteristicas identificadas neste dominio, sobretudo orientadas para
a realizacao e apego ao trabalho, parecem complementar-se com algumas particularidades mais
especificas de outros dominios, nomeadamente, aspetos dos dominios da extroversdo e do
neuroticismo, que indicam maior controlo emocional por parte dos sujeitos e que lhes ajudam a

manter-se focados nos proprios objetivos e a lidar com dificuldades.

O dominio da Abertura a experiéncia parece um pouco mais controverso do que os
restantes na medida em que caracterizou o nosso grupo de participantes excelentes de
diferentes formas para rapazes e raparigas. De um modo geral, verificamos que os rapazes sao
mais abertos a experiéncia do que as raparigas, diferenca essa particularmente enfatizada na
faceta /deias, sugerindo que os alunos do sexo masculino parecem ser mais despertos pela
curiosidade, o que os podera incentivar a envolverem-se e a interessarem-se por assuntos de
maior profundidade ou complexidade. No caso das raparigas, a diferenca pela negativa podera
estar associada a uma atitude de maior “conformidade” com aquilo que € exposto

tradicionalmente, podendo expressar uma atitude mais passiva face a procura de conhecimento.
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Competéncias de estudo

Andlise fatorial exploratoria

Tendo por objetivo analisar a estrutura dimensional da escala junto de alunos de
engenharia, efetuou-se uma analise fatorial exploratoria. Para tal, verificaram-se os niveis de
homogeneidade de variaveis através da medida de adequacao de amostragem de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO), que compara as correlacdes simples com as correlacdes parciais observadas entre
as variaveis (Maroco, 2003). O valor obtido nesta medida foi de .81, sendo portanto viavel a
prossecucdo com uma analise fatorial. Dado que na analise fatorial exploratéria os itens
apresentaram uma dispersao elevada, procedeu-se a uma analise fatorial com apenas 5 fatores
pelo método de extracao de componentes principais com rotacdo varimax, produzindo solucdes
ortogonais e vinculando tendencialmente cada item a apenas um fator extraido (decisdo com
base no scree plot do ejgenvalue), e eliminando também os itens com comunalidade inferior a
.30 (total de 12 itens eliminados). Num segundo momento de maior clareza identitaria dos itens
ao seu fator, foram eliminados também os itens com um indice de saturacdo inferior a .50
(nesta altura foram eliminados mais 16 itens). Efetuou-se entdo uma nova analise fatorial, desta
vez com a extracdo de 4 fatores com rofacdo varimax. Estes 4 fatores, no seu conjunto, explicam
51.2% da variancia, distribuindo-se pelo fator 1, com um ejgenvalue de 4.82 e explicando 25.4%
da variancia, fator 2, com um eigenvalue de 1.9 e 10.1% da variancia explicada, fator 3, com um
elgenvalue de 1.74 e 9.1% da variancia explicada e pelo fator 4, com um ejgenvalue de 1.27 e

explicando 6.7% da variancia. As comunalidades variam entre .31 (item 51) e .71 (item 25).

Tal como apresentado na Tabela 3.22, a escala obtida ficou composta por 19 itens,
distribuidos por quatro dimensdes suscetiveis de interpretacdo tedrica: (i) Motivacdo para a
aprendizagem/Abordagem profunda ao estudo; (i) Comportamentos de estudo; (iii) Planeamento

e gestao do tempo; e (iv) Avaliacao.
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Tabela 3.22 - Distribuicdo, cargas fatoriais e indices de comunalidade dos itens da ECE

: _ Itens Fat
ijen Descricao do item atores Comunalidades
sao F1 F2 F3 F4
ltem 47 Ouando~ me parece pertinente escrevo 587
anotacoes nas aulas 727
Sou capaz de me esforcar para estudar
s ltem 45 | mais intensamente um conteudo mais 692 .bb1
2 dificil :
>
g Relaciono o conteudo da aula com
£ ltem 38 | aprendizagens anteriores a fim de 647 557
:’@‘@) compreender melhor 0s conceitos )
g Presto atencdo as aulas para entender
- 23 ltem 48 |, rmatérias 603 403
Q5 Confronfo opinides ou ideias para
2 ltem 12 : 427
S 8 aprofundar os meus conhecimentos 583
E he)
8 ° Procuro verificar se tenho fodos os
& ltem 46 | materiais necessarios para nao fter que A24
© ) ) 579
© Interromper o estudo depois
S Gosto de estudar um conteddo até me
§ ltem 22 | sentir capaz de explica-lo a um colega 578 .359
g ou a mim mesmo '
5 - .
= ltem 50 Esz‘gg’a a n?afer/a numa sefyuenaa que 349
facilite a minha compreensao .538
Sinto  que ao estudar desenvolvo
ltem 51 | competéncias uteis para o meu futuro 510 312
profissional '
ltern 44 Leio gs textos ou faco o0s exercicios 504 555
g sugeridos pelos professores
> -
c: g ltemn 25 Procup ter o meu material de estudo 805 707
g s s organizado
s = i 1
& & % ttem 19 Sublinho as ?a/fgs /mgortanfes de um 740 578
E g texto/anotacoes a medida que estudo
a g Procuro anotar aspetos que nao
© ltem 9 | compreendo para depois pedir ajuda ou 674 574
voltar a eles e superar as dificuldades
o © 8l em 16 Procurlo fazer a revisdo didria do 768 657
o 2 & conteddo das aulas
iy o , .
@ E 8| ltem7 Tenho um 'hor‘ar/.o de estudo que 703 569
g S o procuro seguir diariamente
—— E - . .
a2 gv;o ltern 36 Para parz‘/C/pa’r me/ho.r das aulas, 702 544
estudo o conteudo antecipadamente
ltemn 3 Tento perceber os criférios de correcdo 784 629

que os diferentes professores utilizam
Procuro junto aos colegas conhecer
ltem 30 | como os professores avaliam para 726 .5b6
adequar o meu estudo

Preparo-me para a avaliacdo
ltem 33 | anfecijpando questdes que possam ser 576 .398
colocadas sobre a matéria

Dimensao 4
Avaliacao

Os indices de consisténcia interna (ajpha de Cronbach), mostram-se favoraveis para a

primeira (o= .81) e segunda dimensao (o= .74) e escala total (o= .82), baixando na terceira
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(a=.64) e quarta dimensdo (o= .57), provavelmente devido ao numero reduzido de itens

(Almeida & Freire, 2000).

A Dimensao 1, designada de Motivacdo para a aprendizagem/Abordagem profunda é
sobretudo constituida por itens que expressam uma orientacao do estudo bastante centrada no
processo de aprendizagem, manifestando o uso de estratégias orientadas para a busca e
atribuicao de significado pessoal aos contetidos a aprender. Trata-se de uma dimensdo proxima
do conceito construtivista da aprendizagem, que descreve o aluno como agente ativo na
construcao do conhecimento. A Dimensao 2, relativa aos Comportamentos de Estudo, parece
abranger sobretudo comportamentos especificos implementados durante as sessdes de estudo
propriamente ditas e muito centrados na codificacao, organizacao e apreensao das unidades de
informacdo. A Dimensdo 3 relativa ao Planeamento e gestdo do tempo parece descrever
comportamentos no sentido de preparar e acompanhar a aprendizagem propriamente dita, em
que o sujeito se organiza em termos do seu tempo para rentabilizar o estudo posterior. A
Dimenséao 4, intitulada de Avaliacédo, reine um conjunto de itens referentes a forma como os
procedimentos e momentos de avaliacdo interferem no modo como o aluno organiza o préprio
estudo ou regula a sua aprendizagem para responder as caracteristicas e exigéncias da
avaliacdo. Parece-nos, portanto, que os itens desta Ultima subescala poderao estar a refletir uma
tendéncia para objetivos mais orientados para o rendimento, em que os alunos organizam o

estudo de forma a maximizar as classificacdes obtidas.

Analise multivariada das competéncias de estudo

Na Tabela 3.23 apresentamos os resultados na ECE para os dois grupos de alunos, com
indicacdo da distribuicdo de valores tomando as pontuacdes obtidas no conjunto de itens
dividido pelo numero de itens (uniformizacdo dos valores em analise, dado que as quatro

dimensdes sdo formadas por um numero diferente de itens).
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Tabela 3.23 - Estatistica descritiva da ECE por dimenséo e escala total em funcdo do grupo
Alunos de engenharia em geral Alunos de engenharia excelentes
Dimensao
N Min-Max. Média DP N Min-Max. Média DP
ECE1 - Motivacao para a
aprendizagem/ 113 24-6.0 4.27 .62 33 3.9-5.9 4.73 49
Abordagem profunda
ECE2 - Comportamentos 113 1.8-6.0 434 | 84 | 33| 15-58 411 | 119
de estudo
ECE3 - Planeamento e 113 1.0-6.0 302 | 108 | 33 | 10-47 | 243 95
Gestéo do tempo
ECE4 - Avaliacao 113 1.0-53 3.92 .79 33 1.3-6.0 3.98 1.19
ECE - Total 113 10.0-22.3 15.58 2.34 33 | 11.3-18.9 15.25 1.88

De um modo geral, verifica-se uma boa variabilidade dos resultados, entre a populacéo
geral dos alunos, subindo o valor minimo nos alunos excelentes na primeira dimensao e na
escala total. A par de discrepancias nas médias tomando os dois grupos de alunos, importa
também destacar a fraca variancia dos resultados no grupo dos alunos excelentes na dimenséao
Motivacao para a aprendizagem/Abordagem profunda, sugerindo que todos estes alunos
pontuam de forma elevada nesta dimensao. Nas demais dimensbes da ECE, este grupo de
alunos apresenta ja maior variabilidade interna e valores, refletindo particularidades individuais

na forma de estudar ao nivel de comportamentos de estudo mais especificos.

Procedeu-se, ainda, a uma analise de variancia multivariada (F-Manova), verificando-se
diferencas estatisticamente significativas a favor do grupo de alunos excelentes na subescala da
Motivacao para a aprendizagem/Abordagem profunda (F(1,144)= 15.534; p=.000) e diferencas
estatisticamente significativas a favor do grupo de alunos em geral na subescala Planeamento e

gestdo do tempo (F(1,144)= 8.520; p=.004).

Analise de diferencas de género nas competéncias de estudo

De seguida apresentamos a estatistica descritiva da ECE por dimensao, procurando
identificar as diferencas entre rapazes e raparigas, no grupo de alunos em geral e no grupo de

alunos excelentes relativamente a forma como se organizam e lidam com as tarefas de estudo.
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Tabela 3.24 - Diferencas de género no grupo de alunos em geral para a ECE

Rapazes Raparigas
N Média DP N Média DP

Dimensao

ECE1 - Motivacao para a aprendizagem/

Abordagem profunda 86 419 o8 27 4.52 72

ECE2 - Comportamentos de estudo 86 412 .75 27 5.04 .76
ECE3 - Planeamento e Gestdo do tempo | 86 3.05 1.09 27 2.90 1.10
ECE4 - Avaliacao 86 3.97 74 27 3.74 .92
ECE - Total 86 | 1539 | 222 | 27 16.20 | 2.63

Analisando os dados apresentados na Tabela 3.24 verificamos a existéncia de médias
ligeiramente mais elevadas por parte das raparigas para a dimensdo Motivacdo para a
aprendizagem/Abordagem profunda (ECE1), Comportamentos de estudo (ECE2) e na escala
total. Contudo, a diferenca mostrou-se apenas estatisticamente significativa para os

Comportamentos de estudo (ECE2)(t = - 5.459; gl=31; p=.00).

Tabela 3.25 - Diferencas de género no grupo de alunos excelentes para a ECE

R :
Dimensso apa.zes Rapa.rlgas

N Média DP N Média DP
ECE1 - Motivacao para a aprendizagem/ 27 479 49 6 448 17
Abordagem profunda
ECE2 — Comportamentos de estudo 27 3.97 1.22 6 471 .90
ECE3 - Planeamento e Gestdo do tempo | 27 2.53 1.00 6 2.00 .56
ECE4 - Avaliacao 27 3.93 1.19 6 4.22 1.24
ECE - Total 27 15.22 195 | 6 15.41 1.72

Relativamente ao grupo de alunos excelentes, e observando a Tabela 3.25, verificamos
uma diferenca de médias a favor das raparigas para as dimensdes Comportamentos de estudo
(ECE2), Avaliacao (ECE4) e para a escala total, embora estas diferencas ndo se apresentem

estatisticamente significativas.

Analise dos resultados: competéncias de estudo

A versdo da escala aqui apresentada organiza-se numa estrutura que se aproxima do
modelo trifasico apresentado por Zimmerman (2002, 2006), com uma subescala relativa ao

Planeamento e gestao do tempo (Dimensao 3), uma subescala relativa aos Comportamentos de
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Estudo (Dimensao 2) e uma subescala relativa a Avaliacdo (Dimensao 4). Estas trés dimensoes
poderdo ser comparadas com a fase prévia, fase de execucdo e fase de reflexdo do modelo
apresentado pelo autor, e que se relacionam entre si de modo dinamico e interativo. Para além
disso, verificou-se a emergéncia de uma outra dimensao, designada aqui como Motivacdo para a
aprendizagemy/Abordagem profunda ao estudo que, estando relacionada igualmente com as
outras trés dimensodes (o indice de consisténcia interna da escala total é de .82, o que nos
parece um bom indicador), se destaca deste modelo trifasico da autorregulacdo. Esta
abordagem a aprendizagem pautada por estratégias cognitivas e motivacionais parece
desempenhar um papel importante na determinacéo do nivel de envolvimento dos alunos, na
medida em que traduz um interesse genuino (intrinseco) pela aprendizagem e num nivel
profundo (construcdo pessoal do conhecimento). Foi nesta dimensdo que o grupo de alunos
excelentes se diferenciou positiva e significativamente dos colegas com rendimento médio,
parecendo assim que 0s primeiros exibem mais estratégias e motivacdes caracteristicas de uma
abordagem profunda face ao estudo, em que a motivacdo é essencialmente intrinseca e a
estratégia é orientada para a busca e atribuicdo de um significado pessoal para os contetidos

aprendidos.

Contrariamente, o grupo de alunos com rendimento médio, diferenciou-se
significativamente dos alunos excelentes na dimensdo do Planeamento e gestdo do tempo,
identificando-se assim mais com comportamentos relacionados com a organizacdo do estudo,
numa logica de acompanhar aquilo que é proposto pelo professor. De referir, ainda, que as
diferencas de género, percetiveis para o grupo de alunos em geral, ndo se expressaram para o
grupo de alunos excelentes, sugerindo que os alunos excelentes apresentam uma forma de estar
e de lidar mais homogénea com o estudo que tende a diluir diferencas de género comuns na
populacédo geral. Estes resultados poderdo assim indicar que, para além das competéncias de
autorregulacao centradas nas estratégias mais “basicas” de aprendizagem, como a organizacao
do estudo ou as técnicas de estudo (sublinhar, tomar apontamentos), orientadas pelo trabalho
do professor, o fator motivacional, associado ao um tipo de abordagem ao estudo mais centrado
na compreensao dos conteudos e orientado pelo proprio aluno, parece fazer a diferenca entre

alunos com um rendimento médio e alunos com um rendimento superior.
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Motivacao para a pratica deliberada (QMPD)
Andlise fatorial exploratoria

Para analise da estrutura dimensional da escala, efetuou-se uma analise fatorial
exploratoria. Para tal, verificaram-se os niveis de homogeneidade através da medida de
adequacdo da amostragem de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). O valor obtido nesta medida foi de .78

(p< .000), sendo portanto viavel a prossecucdo com a analise fatorial.

A analise fatorial exploratoria inicial, recorrendo ao método das componentes principais,
revelou a presenca de 6 fatores que, no seu conjunto, explicavam 60.1% da variancia total. O
primeiro fator apresentou um ejgenvalue de 6.21, explicando 29.6% da variancia, com os
restantes fatores a apresentarem ejgenvalues oscilando entre 1.75 e 1.04, e explicando entre
83% e 5.0% da variancia. Combinando varios critérios e procedimentos habituais,
nomeadamente os coeficientes de saturacdo inferiores a .30, itens com dupla saturacdo e
analise cuidada de cada item, procedeu-se a eliminacdo de alguns itens (total de 10 itens). Apos
uma nova analise, obteve-se a solucdo final de 2 fatores, composta por 10 itens no seu total e
explicando, no seu conjunto, 47.7% da variancia, com um ejgenvalue de 3.17 para o primeiro
fator e 31.7% da variancia explicada, e um ejgenvalue de 1.60 para o segundo fator e 16.0% da
variancia explicada. Todos os itens selecionados apresentaram carga fatorial superior a .50 num
dos dois fatores retidos. A Tabela 3.26 apresenta as cargas fatoriais dos itens e comunalidades

obtidos para cada um dos itens.
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Tabela 3.26 - Distribuicdo, cargas fatoriais e indices de comunalidade dos itens do QMPD

° Fatores
'3
H Itens Descricao do item Comunalidade
E Fator 1 | Fator 2
a
ltem 17 | Quanto mais estudo, mais sinto que preciso de estudar .755 .580
— 8 temo Tenho que estudar todos os dias, por necessidade ou 708 532
85 por gosto
£ E Depois de um teste, penso em aspetos que necessito
3 8| Item20 ’ 677 463
s o melhorar
1@ .
€
E S ltem 19 Sinto que o tempo passa depressa quando me encontro 668 177
= a estudar
ltern 3 Seria capaz de abd/cqr dos meus /Iyas.safempos para 574 377
melhorar o meu rendimento académico
ltern 12 Mesmo que sinta dificuldades no curso, gosto de as 761 591
° o enfrentar
05 Q s . ~ .
SR em 18 Encaro os 6‘)'(6‘fc‘/(,‘/05 e as situacoes complexas ma/s 711 534
NS como desafios a ultrapassar do que como barreiras
§ E ltem 5 | Ndo me consigo imaginar a abandonar o meu curso .645 428
1 (7] .. e .
N ltem 4 De;de s’empre desejei ser umya profissional brilhante na 627 209
oo minha drea
ltem 6 | Penso que sou capaz de ser umy/a excelente aluno/a .613 .380

Tal como apresentado na Tabela 3.26, estes dois conjuntos de itens organizaram-se de
um modo coerente e suscetivel de interpretacdo tedrica: Dimensdo 1 -
Mestria/Aperfeicoamento, com itens sobretudo orientados para a tarefa e melhoria continua do
desempenho; Dimensdo 2 - Realizacdo Pessoal/Paixdo, com itens sobretudo relacionados com
0 modo como o aluno se perspetiva face ao estudo e ao futuro. Relativamente a consisténcia
interna dos itens, o valor de a/jpha de Cronbach para a subescala Mestria/Aperfeicoamento (D1)
¢ de .69 e para a subescala Realizacdo Pessoal/Paixdo (D2) é de .71, enquanto o valor para a
escala total corresponde a .74. Estes valores parecem-nos razoaveis, sobretudo considerando o

reduzido nimero de itens (Almeida & Freire, 2000).

Analise multivariada da motivacdo para a pratica deliberada

Na Tabela 3.27 apresentamos os resultados no QMPD para os dois grupos de alunos,
indicando a distribuicado de valores obtidos no conjunto de itens dividido pelo numero de itens

(uniformizacao dos valores em analise).
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Tabela 3.27 - Estatistica descritiva da QMPD por dimensé&o e escala total

Alunos de engenharia
Alunos em geral excelentes
Dimensoes

N Min-Max. Média DP N Min-Max. Média DP

D1- Mestria/ Aperfeicoamento 112 1.4-5.0 3.30 62 | 33 1.4-4.8 3.04 .75

D2- Realizacao Pessoal/Paixdo 112 1.8-4.8 3.74 b1 | 33 3.0-5.6 3.96 .b5
QMPD Total 112 4.4-8.8 7.06 .88 |33 5.49.2 7.01 93

De um modo geral, verifica-se uma boa variabilidade dos resultados, entre a populacéo
geral dos alunos (subindo um pouco o valor minimo nos alunos com elevado rendimento

académico, sobretudo na segunda dimensao).

Comparando as médias nos dois grupos de alunos (F-Manova), verificam-se diferencas
estatisticamente significativas a favor do grupo de alunos em geral na subescala
Mestria/Aperfeicoamento (F= 4,458; gl= 143; p= .036) e uma diferenca estatisticamente
significativa a favor do grupo de alunos excelentes na subescala da Realizacdo Pessoal/Paixao
(F= 4.603; gl= 143; p< .034), ndo se tendo verificado diferencas significativas nos scores totais,

como seria de esperar face ao sentido das diferencas nos dois grupos em ambas as subescalas.

Andlise de diferencas de género na motivacdo para a pratica deliberada

A Tabela 3.28 e a Tabela 3.29 apresentam as diferencas de médias entre rapazes e

raparigas para o grupo de alunos em geral, relativamente a motivacao para a pratica deliberada.

Tabela 3.28 - Diferencas de género no grupo de alunos em geral para o QMPD

Rapazes Raparigas
Dimensao
N Média DP N Média DP
D1- Mestria/ Aperfeicoamento 85 3.27 .b9 27 3.44 72
D2- Realizacao Pessoal/Paixao 85 3.70 .52 27 3.87 46
QMPD Total 85 6.98 .89 27 7.31 .79

Como podemos observar, as estudantes do grupo geral pontuam de forma ligeiramente
superior nas duas subescalas e na escala total, embora estas diferencas observadas nao se

apresentem estatisticamente significativas.
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Tabela 3.29 - Diferencas de género no grupo de alunos excelentes para 0 QMPD

Rapazes Raparigas
Dimensao
N Média DP N Média DP
D1- Mestria/ Aperfeicoamento 27 3.12 .78 6 2.70 b2
D2- Realizacdo Pessoal/Paixao 27 3.97 .57 6 3.93 A8
QMPD Total 27 7.09 .98 6 6.63 .61

As diferencas de média entre rapazes e raparigas, dentro do grupo de alunos excelentes
invertem-se face ao grupo de alunos geral, isto ¢, as raparigas pontuam de modo ligeiramente
inferior aos rapazes relativamente a motivacdo para a pratica deliberada. Mantem-se contudo a
auséncia de diferencas estatisticamente significativas, alias, a diferenca favoravel aos alunos do

sexo masculino é minima face aos desvios-padrao observados.

Anélise dos resultados. motivacdo para a pratica deliberada

O QMPD foi desenvolvido, desde a sua versao original, de forma ancorada na perspetiva
de que o envolvimento em atividades de pratica deliberada tem por base uma motivacao que
diferencia os sujeitos e os seus desempenhos. A analise dos dados recolhidos com esta escala
sugere a sua organizacdo em duas dimensdes, que parecem distinguir-se de alguma forma entre
si. A primeira dimensao, designada aqui como “mestria/aperfeicoamento” segue a ideia de
orientacdo dos sujeitos para a melhoria e aperfeicoamento continuos e para o nivel de mestria
na tarefa. A segunda dimensdo, “realizacdo pessoal/paixao”, segue uma linha mais centrada na
vertente pessoal do proprio sujeito e resultante do seu desenvolvimento pessoal, na sua
percecdo de competéncia pessoal e na sua capacidade de “ir a luta”, com objetivos futuros e
autodeterminados. Assim, enquanto a primeira dimensao parece sugerir um enfoque centrado
na tarefa em si, esta segunda dimensdo parece manifestar-se mais como uma caracteristica

inerente ao proprio sujeito e ao seu modo de ser.

Na comparacao dos dois grupos de estudantes, os alunos excelentes parecem distinguir-
se dos colegas nao excelentes sobretudo na segunda dimensao da realizacdo pessoal/paixao.
Este dado pode indicar que, mais do que diferenciar-se em termos da motivacéo face as tarefas,
0s alunos excelentes podem distinguir-se dos alunos ndo excelentes naquilo que os caracteriza
em termos do seu desenvolvimento e envolvimento pessoal e da sua autopercecdo de
competéncia. Os alunos excelentes mostram-se mais orientados por objetivos de longo prazo,

mais do que pela vontade de melhorar ao nivel de comportamentos concretos de curto prazo.
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Nudmero de horas de trabalho

Para além das variaveis de personalidade, competéncias de estudo e motivacéo para a
pratica deliberada, recolnemos ainda alguns dados a partir da Ficha Pessoal (Anexo 1V), aplicada
junto dos alunos excelentes, nomeadamente o numero de horas de trabalho - diarias e
semanais, a nivel individual e em grupo. Sendo dados recolhidos apenas nos alunos excelentes,

este apartado da tese nao os descreve em comparacdo com os alunos em geral.

Na Tabela 3.30 apresentamos o tempo de trabalho dos participantes excelentes,
distribuido em tempo diario e tempo semanal, na sua tipologia individual e em grupo. O tempo
despendido em trabalho individual supera o trabalho em grupo, quer ao nivel diario, quer ao

nivel semanal.

Tabela 3.30 - Distribuicao do tempo de trabalho dos participantes do grupo excelente

Participantes do grupo excelente

N° horas trabalho semanal N° horas trabalho diario

Individual Grupo Individual Grupo

Média DP Média DP Média DP Média DP

15.85 10.29 9.67 10.71 4.33 8.05 2.44 2.33

A Tabela 3.31 permite-nos analisar as diferencas de género, verificando-se que rapazes e
raparigas repartem o seu tempo de trabalho de estudo de diferentes formas. Os participantes do
sexo masculino parecem privilegiar o trabalho individual face ao trabalho em grupo, ao passo
gue as raparigas apresentam uma estimativa de tempo de trabalho ligeiramente superior para o
trabalho em grupo, parecendo estas fazer uma distribuicdo mais homogénea entre o trabalho
individual e o trabalho em grupo. Encontramos uma dispersao relativamente elevada entre as
diversas medidas, o que indica que o nimero de horas de trabalho apontado pelos alunos foi

bastante heterogéneo no seio deste grupo de alunos.
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Tabela 3.31 - Distribuicdo do tempo de trabalho em funcao do género

N° horas trabalho semanal N° horas trabalho diario

Individual Grupo Individual Grupo

Rapazes

Média DP Média DP Média | DP | Média | DP

16.2 | 1094 | 85 | 1046 | 47 |88l | 23 2.18

N° horas trabalho semanal N° horas trabalho diario

Individual Grupo Individual Grupo

Raparigas

Média | DP | Média DP Média | DP | Média | DP

140 |1 6.67 | 144 | 1161 2.4 1141 29 3.01

Intercorrelacoes entre variaveis

Sendo nossa intencao analisar como as diferentes variaveis de personalidade, motivacao,
estudo, tempo de trabalho e desempenho (medidas de rendimento recolhidas a partir da Ficha
Pessoal aplicada ao grupo de alunos excelentes, cf. Anexo IV) se associam, efetuamos uma
analise de correlacao bivariada (coeficiente de correlacado de Pearson). A analise da Tabela 3.32
permite-nos identificar varias correlacbes com significancia estatistica entre as diferentes
variaveis. Comecando pelas correlacdes dentro de cada area avaliada, e no que respeita ao
dominio especifico da personalidade, encontramos uma associacdo negativa entre o
neuroticismo (N) e a extroversdo (E) e entre o neuroticismo (N) e a conscienciosidade (C) e,
ainda, uma associacado positiva entre a extroversdo (E) e a abertura a experiéncia (0). Por seu
turno, o tempo de trabalho semanal em grupo relaciona-se de modo muito forte com o tempo de
trabalho diario em grupo. Quanto as competéncias de estudo, encontramos associacdes entre
todas as subescalas e a escala total, assim como uma relacdo negativa entre os
comportamentos de estudo (ECE2) e a avaliacdo (ECE4). Esta relacdo negativa entre estas duas
subescalas indica-nos, assim, que se tratarao de estratégias de estudo tendencialmente
exclusivas, ou seja, 0s alunos que se centrarao mais em técnicas relacionadas com as leituras e
exercicios sugeridos pelos professores, tomadas de notas ou sublinhados, tenderao a organizar
menos o0 seu processo de em torno dos critérios e conteldos de avaliacdo. A escala total do
QMPD associa-se positivamente a ambas as subescalas (D1 - mestria/aperfeicoamento e D2 -
realizacdo pessoal/paixdo). As medidas de rendimento (nota de candidatura ao ensino superior e

média atual), também se encontram fortemente associadas entre si, o que indicia que os alunos
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entrevistados tendem a manter o seu desempenho desde o momento de entrada no ensino
superior até, pelo menos, uma fase avancada do curso frequentado (3° ou 4° ano do curso,

momento de recolha desta informacéo).

Em relacao as correlacbes intervariaveis, encontramos uma associacao negativa entre o
dominio da extroversdo (E) e o nimero de horas de trabalho individual (diario e semanal), e
entre a abertura a experiéncia (O) e o numero de horas de trabalho semanal em grupo e de
trabalho diario individual. Quanto a relacdo da personalidade com a motivacdo para a pratica
deliberada, encontramos uma associacao negativa entre o neuroticismo e a subescala da
realizacdo pessoal/paixdo (D2). Por sua vez, o neuroticismo relaciona-se negativamente com a
subescala da motivacao para a aprendizagem/abordagem profunda ao estudo (ECE1), ao passo
que a conscienciosidade (C) se associa positivamente com esta ultima subescala (ECE1) e com
os comportamentos de estudo (ECE2). A abertura a experiéncia (O), relaciona-se negativamente
com os comportamentos de estudo (ECE2) e positivamente com a subescala da avaliacao
(ECE4). No que respeita ao tempo de trabalho, identificamos uma associacdo positiva entre o
numero de horas semanais de trabalho individual e a subescala da mestria/aperfeicoamento e
uma associacdo negativa entre o nimero de horas de trabalho diario em grupo e a subescala da
realizacdo pessoal/paixdo (D2). O tempo de trabalho semanal individual relaciona-se
negativamente com a subescala da avaliacdo (ECE4). Relativamente a motivacdo para a pratica
deliberada, verificamos uma associacdo positiva entre a subescala da mestria/aperfeicoamento

(D1) e a subescala do planeamento e gestdo do tempo (ECE3).

Por ultimo, identificamos trés varidveis que se relacionam diretamente com o
desempenho: a amabilidade (A) com relacdo negativa com a nota de candidatura; o numero de
horas de trabalho diario em grupo com relacdo negativa com a média atual; e os

comportamentos de estudo (ECE2) com relacdo negativa com a média atual.

Sintetizando e refletindo sobre as principais associacdes entre variaveis aqui identificadas,
salientamos a relacao entre algumas caracteristicas de personalidade e a forma como os alunos
se envolvem nas tarefas de estudo. Concretamente, e no seguimento das diferencas
encontradas anteriormente em relacdo aos alunos excelentes face a populacdo da mesma faixa
etaria, confirmamos uma associacao negativa entre a extroversdo e a abertura a experiéncia com
o tempo dedicado as tarefas académicas e, paralelamente, a associacdo positiva entre a

conscienciosidade e os comportamentos e envolvimento profundo com as tarefas de estudo.
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Relativamente aos aspetos motivacionais, a correlacao negativa entre o trabalho em grupo e a
realizacao pessoal constitui um elemento indicador de que o tempo de trabalho que é
despendido em grupo nao vai de encontro aqueles que poderdo ser objetivos pessoais mais
ambiciosos, caracteristicos dos melhores alunos. Também o tempo de trabalho individual se
manifesta negativamente associado ao estudo orientado pela avaliacao, o que podera indicar que
a orientacao do estudo em funcéo dos critérios e contelidos objetos de avaliacdo pode funcionar
como uma estratégia mais superficial de abordagem ao estudo no sentido de minimizar o tempo
investido. Do mesmo modo, a associacdo entre a mestria na tarefa com os aspetos mais
relacionados com o planeamento e a gestdo do tempo, reforca a ideia desta subescala da
motivacdo poder estar associada também a uma abordagem mais superficial ao estudo,
orientada sobretudo para a organizacdo das tarefas, contrastando com a subescala da realizacao
pessoal/paixdo, mais orientada para projetos e ambicdes futuras. Por ultimo, identificamos, a
partir desta analise de correlacdes, uma primeira indicacao das variaveis que parecem ter uma
associacao negativa com o desempenho atual - o tempo de trabalho diario em grupo e os

comportamentos de estudo - relacao esta que aprofundaremos nas analises seguintes.
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Tabela 3.32 - Intercorrelacdes entre o NEO-PI-R, tempo de trabalho, QMPD, ECE e medidas de rendimento

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
1.N -405*  -680** -079 -130 .169 122 .136 .126 -058  -404* -493* -218 -011 .066 -.287 -231 -079 -011
2. E — 237 351 013  -473**  .005 -461* .070 -127 173 .057 .025 -.299 247 -.001 .036 -.068 -.080
3.C — -121 -162 -.046 -173 -.149 -242 .023 331 397 .480*  -.146 -.088 214 .280 .166 -120
4.0 — .046 -143  -413*  -371*  -269 -.046 .067 062  -455* 343 .366* .003 -214 -.050 .166
5A — .253 319 .022 .335 .182 -.146 .093 -.007 .052 -.260 .061 -118  -344* -222
6. Trab. sem. indv. — .388 -.082 275 .370* -.051 .096 .205 220 -443* 277 -018 -.103 -.026
7. Trab sem. grupo — -173  .952** .309 -283 -.196 157 201 -279 .146 -028 -347 -.384
8. Trab diario indv. - .055 .052 .023 016 .062 .280 -214 .056 .043 282 -232
9. Trab diario grupo - 222 -427% =172 .013 221 -223 -.051 -093 -.264 - 446*
10.D1 - -.005 218 113 .539** -032 .806**  .380* -251 -.090
11.D2 — .336 277 -021 -036  .588** 230 -023 -111
12. ECE1 — 217 299 .066 375 .591** .060 -123
13. ECE2 — .075 -.370* 255 .496**  -.053 - 442*
14. ECE3 — .072 A24* 584 -.66 .069
15. ECE4 - -.047 377* -.146 .035
16. QMPD TOTAL - A48 217 -138
17. ECE TOTAL — -.143 -.256
18. Nota candidatura — 504**
19. Média atual —
*p<.05
“*p<.01
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Explicacao do rendimento académico dos alunos excelentes

As analises exploratorias iniciais, considerando as notas obtidas em diversos momentos —
nota do ensino secundario, nota obtida nas provas especificas, nota de candidatura ao ensino
superior e média atual — e o numero de horas de trabalho - diarias e semanais, ao nivel
individual e em grupo, funcionaram como ponto de partida para a identificacdo de possiveis
variaveis preditoras do desempenho dos alunos excelentes participantes neste estudo. Optamos,
entdo, por considerar como medida de rendimento a adotar na prossecucao das analises
seguintes a meédia atual, por se ter manifestado aquela que se revelou mais fortemente

correlacionada com as restantes variaveis.

Seguidamente procedemos a uma analise de regressdo, pelo procedimento stepwise,
avaliando o impacto das diferentes variaveis no rendimento académico atual dos alunos. As
varidveis introduzidas no modelo foram: mestria/aperfeicoamento (D1) e realizacdo
pessoal/paixdo (D2); motivacdo para a aprendizagem/abordagem profunda (ECEL);
comportamentos de estudo (ECE2); planeamento e gestdo do tempo (ECE3); e avaliacdo (ECE4);
numero de horas semanais de trabalho individual; nimero de horas semanais de trabalho em
grupo; numero de horas diarias de trabalho individual; numero de horas diarias de trabalho em
grupo; dominios do NEO-PI-R do neuroticismo (N), extroversdo (E), conscienciosidade (C),
abertura a experiéncia (O) e amabilidade (A). Como é possivel observar na Tabela 3.33, a
variavel que parece concorrer de forma estatisticamente significativa e em maior magnitude para
o rendimento académico atual & o numero de horas semanais de trabalho em grupo, explicando
27% da variancia do rendimento atual dos alunos. A segunda subescala da ECE, relativa aos
Comportamentos de estudo, oferece um contributo de mais 15% da variancia explicada. A
subescala relativa a Avaliacdo da ECE acrescenta, ainda, uma contribuicdo de mais 12% da
variancia. Considerando os valores globais, podemos verificar que cerca de 55% da variancia do
rendimento académico atual é explicado pelas trés variaveis em conjunto [A3,22)= 8.897; p<
.001], sendo de destacar o sentido negativo da associacao encontrada em todas estas variaveis.
Esta situacao sugere que, no grupo dos alunos excelentes, aqueles que obtém menor
rendimento académico apontam mais comportamentos de estudo relacionados com a tomada
de notas, sublinhar, ler ou resolver exercicios sugeridos pelos professores, mais horas de

trabalho em grupo e maior centracao do seu estudo nos aspetos da avaliacao.
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Tabela 3.33 - Andlise de regressao de variaveis preditoras do desempenho

Preditores R: A R: Beta T Signif.
N° horas trab semanal em grupo 274 244 -526 -3.532 002
ECE2 — Comportamentos de estudo 425 376 -553 -3.472 002
ECE4 - Avaliacao .548 487 -.396 -2.444 .023

Tendo em consideracao os dados obtidos a partir da analise de regressao, sugerindo que
também dentro do grupo de alunos excelentes, se podem encontrar certas variaveis a explicar a
variancia no seu rendimento académico. Optamos entao por efetuar um Teste T, diferenciando o
grupo em duas classes de rendimento, para as variaveis que emergiram do modelo de
regressao: alunos com meédia académica entre 16 e 17 valores e alunos com média entre 18 e

19 valores.

Tabela 3.34 - Diferencas entre grupos de classificacdo relativamente as variaveis emergentes do modelo de

regressao
Dimens3o Grupo de classificacdo 16+17 Grupo de classificacdo 18+19
N Média DP N Média DP
N° horas trab. semanal em grupo 17 12.76 12.05 9 3.82 3.03
ECE2 - Comportamentos de estudo 19 451 .85 14 3.55 1.39
ECE4 - Avaliacdo 19 3.98 1.32 14 3.98 1.02

Como podemos observar a partir da Tabela 3.34 relativa a estatistica descritiva dos
grupos, as variaveis que expressam claramente uma diferenca entre os dois grupos de
rendimento criados sdo o numero de horas de trabalho semanal em grupo e os comportamentos
de estudo, com significancia estatistica: t=2,171; gl= 24; p < .05 e t=2,454; gl= 31; p <.05,
respetivamente. De salientar a dispersdo elevada no grupo de classificacao entre os 16 e os 17
valores relativamente ao tempo de trabalho semanal em grupo. A subescala relativa a avaliacéo
nao manifestou diferencas entre os dois grupos de rendimento, verificando-se alias uma média

idéntica entre os alunos.

Assim, na base da andlise de regressao, seguida da analise de diferencas de médias,
depreendemos que o grupo de alunos excelentes se diferencia relativamente ao numero de
horas de trabalho semanal em grupo e a subescala dos comportamentos de estudo. Estes
resultados sugerem que o funcionamento em equipa nao se parece ajustar as necessidades e

carateristicas que os alunos excelentes usualmente definem na estruturacdo do seu ambiente de
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estudo. E possivel que o trabalho em grupo, quer pela eventual heterogeneidade em termos de
objetivos estabelecidos por cada um dos alunos - diferentes alunos definem diferentes metas
para o proprio percurso académico -, quer pelo proprio ambiente que se cria, nao permita aos
alunos excelentes maximizar o seu rendimento. Quanto a subescala de comportamentos de
estudo da ECE, parece que um funcionamento do estudo mais centrado em orientacdes do
professor e em estratégias especificas como sublinhar, tomar notas ou organizar o material se
associa a um rendimento mais baixo dentro do grupo de alunos excelentes, diferenciando alias

este grupo entre si.

Para além disto, é interessante verificar que nenhum dos dominios da personalidade
emergiu no modelo de explicacao do rendimento académico deste grupo de alunos excelentes. A
este respeito, parece-nos que, apesar de os aspetos da personalidade ndo se manifestarem de
forma explicita no modelo de regressao, esta variavel podera ter reflexo indireto na forma como
os alunos se organizam e lidam com as suas tarefas e compromissos, variaveis essas que
expressaram associacao com o rendimento académico. Tendo a analise de regressao sido
efetuada apenas com o grupo de alunos excelentes (devido a limitacdes logisticas relacionadas
com a aplicacdo do NEO-PI-R e da Ficha Pessoal para o grupo de alunos em geral), podera
acontecer que este grupo nao tenha heterogeneidade suficiente de modo a manifestar mais
diferencas estatisticas entre os 33 participantes com rendimento superior ao nivel da

personalidade.

Sintese dos resultados

Apresentados os principais resultados obtidos para cada uma das variaveis a que nos
propusemos estudar, importa agora integrar toda a informacdo de modo a clarificar trés
questdes essenciais no nosso estudo: que caracteristicas apresentam os alunos excelentes
participantes deste estudo? Como se diferenciam entre si, e dos colegas, de rendimento médio?

Como se integram as diferentes variaveis?

Relativamente a caracterizacdo dos participantes, e face aos dados apresentados
anteriormente, podemos caracterizar os alunos excelentes com caracteristicas de personalidade
que parecem influenciar e favorecer o modo como se posicionam face ao trabalho e a forma
como lidam com as tarefas. Das varias caracteristicas que foram sendo descritas, destacamos o

sentimento de competéncia, sentido de dever, atracao por objetivos e pelo éxito, autodisciplina,
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cautela, ponderacédo, controlo das emocdes e capacidade de resisténcia aos obstaculos.
Relativamente as competéncias de estudo, a motivacdo para aprender, associada a uma
abordagem profunda ao estudo, é a caracteristica que sobressai dos alunos excelentes. No que
concerne a motivacao para a pratica deliberada, aquilo que parece distinguir estes alunos
excelentes sdo sobretudo as suas motivacdes e ambicdes futuras, orientadas no sentido da
busca da exceléncia. Este conjunto de caracteristicas diferencia os alunos da populacdo em
geral da mesma faixa etaria (no caso da personalidade), e dos colegas da mesma area de estudo
com rendimento médio (no caso das competéncias de estudo e da motivacdo para a pratica

deliberada).

Centrando-nos, agora, nos aspetos explicativos e diferenciadores dentro do grupo
especifico dos alunos excelentes, verificamos que, ainda que todos cumpram o critério de
exceléncia definido para este estudo, algumas variaveis parecem diferenciar este pequeno grupo
de alunos entre si: o tempo de trabalho semanal em grupo, os comportamentos de estudo e a
avaliacao. Estes trés aspetos parecem predizer o rendimento destes alunos no sentido negativo,
ou seja quanto maior o numero de horas de trabalho semanal em grupo, e quanto mais os
alunos focam o seu estudo em torno de comportamentos muito especificos de estudo como o
sublinhar, o tomar notas, ou em torno dos métodos de avaliacdo definidos pelos professores,
menor é o rendimento, dentro deste grupo de alunos excelentes. Ou seja, nem todos os alunos
que cumprem 0 nosso critério de exceléncia funcionam da mesma forma em relacdo ao estudo.
Este aspeto é confirmado quando diferenciamos o grupo de alunos excelentes entre si,
verificando-se que o0s alunos com médias superiores a 18 valores se diferenciam
significativamente dos colegas com médias entre os 16 e os 17 valores no tempo de trabalho
em grupo e nas competéncias de estudo (com valores inferiores no caso dos alunos com médias
mais elevadas), ndo se diferenciando contudo nos comportamentos mais relacionados com a

avaliacao.

Por outro lado, de salientar que a personalidade e a motivacao para a pratica deliberada
nao parecem representar variaveis que diferenciam estes alunos de rendimento excelente entre
Si, uma vez que nao emergiu qualquer uma destas varidveis no modelo de regressao.
Verificamos ainda que a diferenca de género a favor das raparigas detetada no grupo de alunos
em geral, relativamente aos comportamentos de estudo, ndo se verificou no grupo dos alunos
excelentes. Isto parece indicar que, no que respeita a forma como estes alunos se motivam e

lidam com as tarefas académicas, existe alguma homogeneidade entre os rapazes e raparigas
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de excelente rendimento. No que concerne ao dominio da personalidade, encontramos algumas
pequenas diferencas, sendo de destacar o contraste entre rapazes e raparigas excelentes

relativamente a procura ativa de conhecimento, considerando ideias novas.

Identificamos, ainda, varias associacdes entre as diferentes variaveis que interessam ter
em conta na compreensdo do desempenho excelente dos alunos. Os dados apresentados
permitem-nos associar o dominio da conscienciosidade a um tipo de abordagem profunda ao
estudo e aos comportamentos especificos de estudo, ao passo que o dominio da extroversdo se
associa negativamente com o tempo de trabalho e com algumas variaveis do estudo. O dominio
da abertura a experiéncia, mais controverso, associa-se negativamente com o tempo de trabalho
e com algumas variaveis do estudo e de modo positivo com comportamentos de estudo mais
centrados na avaliacdo. O neuroticismo, por sua vez, mostra-se negativamente correlacionado
quer com a subescala da realizacdo pessoal/paixdao, quer com a motivacao para a
aprendizagem/abordagem profunda ao estudo. Por outro lado, verificamos que a mestria e
aperfeicoamento, que caracterizam sobretudo a forma como o aluno se relaciona com a tarefa,
se associam positivamente com o numero de horas de trabalho, ndo se tendo contudo verificado
nenhuma associacao entre o numero de horas de trabalho e o rendimento académico nos
alunos excelentes. Este facto, conjuntamente com o facto de terem sido os alunos de rendimento
médio a diferenciarem-se positivamente nesta subescala, face aos alunos excelentes, parece
indicar que o tempo de trabalho estimado pelos participantes e a vontade de melhorar o
desempenho, por si s6, ndo representam condicdes suficientes para os individuos alcancarem
desempenhos excelentes. Para além disto, verificamos que o numero de horas de trabalho diario
em grupo se relaciona negativamente com a realizacao pessoal/paixao, subescala esta que

diferenciou positivamente os alunos excelentes face aos colegas de rendimento médio.

No que concerne as variaveis que se correlacionaram com as medidas de rendimento,
verificamos que a amabilidade foi o Unico aspeto que se relacionou com a nota de candidatura, e
de modo negativo. Quanto a média atual, encontramos associacdes, negativas também, com o
numero de horas de trabalho diario em grupo e com os comportamentos de estudo (dados estes
que se aproximam do modelo de regressdo apesentado). A forte correlacdo entre a nota de
candidatura e a média atual indica-nos também alguma estabilidade ao longo do percurso em

termos de desempenho.
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A interligacdo que observamos entre estes dados parece assim sugerir que, ainda que 0s
alunos excelentes possam nao se diferenciar entre si através de aspetos mais relacionados com
a personalidade e com a motivacdo para a pratica, ou até mesmo o enfoque compreensivo ao
estudo (que diferenciou significativamente os alunos excelentes dos seus colegas de rendimento
médio) isto ndo significa, contudo, que estas nado sejam varidveis importantes para se
compreender diferencas de desempenho numa escala mais abrangente, que diferencie alunos
com varios tipos de rendimento e nao apenas alunos excelentes entre si. Este aspeto constitui
alias um indicador de que, sendo os alunos excelentes participantes deste estudo semelhantes
nestas caracteristicas, estes poderao constituir ingredientes importantes para se compreender o
sucesso académico, podendo ser uma pista importante para trabalhos futuros. Por Gltimo, as
correlacdes que identificamos entre todas as variaveis mostram-nos que nao sera um fator
Unico, mas antes uma interrelacao entre varios fatores que explicam o desempenho excelente

destes alunos.
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Introducao

Nesta terceira parte do capitulo da apresentacao de dados recolhidos, procuramos expor
uma perspetiva mais integradora dos dados. Efetuamos assim, numa primeira fase, uma
apresentacao genérica dos resultados obtidos, divididos pela sua orientacdo qualitativa e
quantitativa. Numa segunda fase, apresentamos uma integracdo de dados qualitativos com
dados quantitativos, no sentido de procurar elucidar e aprofundar a compreensao de uma parte
mais especifica dos nossos resultados: os dados explicativos do desempenho académico dos
alunos excelentes. Para tal, procuraremos contrastar os dados recolhidos da parte quantitativa
do nosso estudo com os dados das entrevistas no sentido de procurar uma maior clarificacao
dos mesmos. Os dados quantitativos servir-nos-do, deste modo, para “interrogar” de novo os
dados qualitativos, no sentido de explorar mais informacéo relevante para o tema. No capitulo
seguinte desta tese, relativo a discussdo dos resultados, estes resultados serdo confrontados

com a literatura, desenvolvidos e discutidos em maior detalhe.
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Sintese dos dados Qualitativos e dados Quantitativos

Na Tabela 3.35 apresentamos uma sintese dos principais dados qualitativos e dados
quantitativos, organizados em funcado das nossas questdes de investigacdo, numa primeira
interpretacdo conjunta dos dados. Os dados qualitativos permitiram descrever e compreender a
influéncia dos contextos ambientais sobre estes alunos, assim como possibilitaram uma analise
aprofundada de cada uma das caracteristicas identificadas e ainda, a clarificacdo de alguns dos
principais dados quantitativos apresentados. Estes resultados permitiram-nos obter uma
perspetiva mais clara acerca da interrelacdo de fatores, sobretudo no que respeita a
manifestacdo de fatores face a condicdes especificas (e.g., a utilizacdo de diferentes estratégias
de estudo pelos mesmos alunos face a diferentes padrées motivacionais ou a ativacdo de
recursos como a autodisciplina em momentos de menor envolvimento com os contetdos). Os
dados quantitativos, por sua vez, permitiram sobretudo um olhar mais abrangente sobre o
fendmeno, sugerindo caracteristicas diferenciadoras destes alunos, ndo apenas face aos colegas

de rendimento médio, mas também entre si.

Numa apreciacéo global dos resultados, e ainda que cada uma das partes dos resultados
(Qual e Quan) tenha explorado informacdes de diferentes formas, consideramos que estes dois
conjuntos de dados permitem uma articulacao coerente e complementar, orientada no sentido
das respostas as nossas questdes de investigacdo. Os fatores contextuais ajudam-nos a
compreender e a enquadrar as caracteristicas mais pessoais, de personalidade, motivacéao e
estratégias e abordagens ao estudo. Por outro lado, a associacdo que se verifica entre as
caracteristicas de personalidade e as praticas de trabalho sdo notoérias quer nos resultados
qualitativos, quer nos resultados quantitativos. Identificamos uma sintonia de resultados ao nivel
do enfoque compreensivo no estudo em ambos os tipos de dados, tal como ao nivel da
orientacdo para objetivos autoestipulados, sobretudo numa perspetiva de longo prazo que vai de
encontro a diferenciacdo dos alunos excelentes na subescala da realizacdo pessoal/paixao,
identificada nas analises quantitativas. Também no que respeita a aspetos especificos da
personalidade e da pratica (perfecionismo, determinacao, autodisciplina, esforco e dedicacao),
estes integram-se harmoniosamente com as caracteristicas descritivas da conscienciosidade,
que se revelou diferenciadora dos participantes no estudo quantitativo. Por dltimo, verificamos
ainda uma articulacdo coerente ao nivel da estabilidade do percurso, referida ao longo das
entrevistas e a correlacdo quantitativa positiva entre as classificacdes do ensino secundario e

ensino superior.
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Tabela 3.35 - Sintese dos dados Qual e dados Quan

QUESTAO DE INVESTIGACAO

DADOS QUAL

DADOS QUAN

P1 - Qual ou quais das variaveis
apresentadas oferecem um maior contributo
na compreensao do fenomeno da exceléncia
no dominio académico?

e Contexto micro (pais, professores);

e Condicdes e processos de desenvolvimento (atividades ndo relacionadas, ambientes de
aprendizagem, sorte e oportunidade e conhecimentos prévios);

e Combinacdo de competéncias de estudo e motivacoes face ao estudo

e Caracteristicas de personalidade (autodisciplina, determinacéo)

e Caracteristicas de personalidade (conscienciosidade)

o Motivacdes a longo prazo (realizacdo pessoal/paixdo)

e Abordagens e estratégias de estudo e tempo de trabalho em
grupo

P2 - Sendo varios os fatores, de que modos
se combinam?

e Interligacdo entre fatores contextuais e fatores pessoais

e Fatores contextuais: contexto micro promotores de condicdes e processos de
desenvolvimento (estimulacdo de interesses, capacidades e competéncias) e
modeladores da personalidade e de praticas de trabalho (transmissao de valores)
Fatores pessoais: associacdo entre motivos, abordagens, estratégias de estudo e

personalidade

e Associacdo entre personalidade e praticas de estudo

e Associacdo (-) motivacao (realizacao pessoal/paixdo) e
tempo de trabalho em grupo

e Associacao (-) tempo de trabalho em grupo, estratégias
especificas de estudo

P3 - Que caracteristicas apresentam os
sujeitos com um excelente desempenho
académico no seu trabalho?

Capacidade de monitorizacao da aprendizagem e exigéncias contextuais

Enfoque compreensivo no estudo
Esforco e dedicacdo

e Combinacao de varias estratégias e de varias motivacdes

o Motivacao para aprender

e Abordagem profunda ao estudo

o Motivacdes e ambicdes profundas, orientadas no sentido da
busca da exceléncia

P4 - Como funcionam os sujeitos com um
excelente desempenho académico em
termos das suas caracteristicas associadas
ao trabalho?

e Capacidade de combinar abordagens, estratégias e metas, adequando-as as diferentes
situacOes e contextos
e Forte orientacdo para os objetivos autoestipulados, sobretudo orientados a longo prazo

P5 - Quais as caracteristicas de
personalidade dos sujeitos com um
excelente desempenho académico?

e Autodisciplina
e Perfecionismo
e Determinacao
o Interesses e escolhas vocacionais estaveis e consistentes

o Sentimento de competéncia, sentido de dever, atracdo por
objetivos e pelo éxito, autodisciplina, cautela, ponderacao,
controlo das emocdes e capacidade de resisténcia aos
obstaculos
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Tabela 3.35 - Sintese dos dados Qual e dados Quan (cont.)

P6 - Como funcionam os sujeitos com um
excelente desempenho académico em
termos das suas caracteristicas de
personalidade?

e As caracteristicas de personalidade como estruturantes da pratica, marcando a
diferenca particularmente nas situacdes de maiores dificuldades

P7 - A exceléncia em contexto académico ¢
algo permanente, com indicadores estaveis
ao longo do percurso educativo, ou sera algo
oscilante ao longo do tempo?

o Exceléncia como um processo estavel, construido e mantido ao longo do percurso de
escolaridade

e Associacao entre classificacdes do secundario, ingresso no
ensino superior e médias de curso

P8 - Quais os fatores associados a eventuais
oscilacdes em termos de rendimento
académico nestes sujeitos?

e Forte presenca continua de praticas de trabalho e de envolvimento com os contetidos

P9 - Quais os fatores comuns aos
participantes, em termos das suas
caracteristicas explicativas do rendimento
académico?

e Caracteristicas de personalidade (autodisciplina, perfecionismo, determinacao,
interesses e escolhas vocacionais estaveis e consistentes)

e Praticas de estudo (enfoque compreensivo, competéncias de automonitorizacao,
esforco e dedicacao)

e Combinacao de motivacdes (envolvimento com os contetdos, vontade de aprender,
objetivos centrados no desempenho, objetivos centrados no processo)

e Caracteristicas de personalidade (conscienciosidade)

e Praticas de estudo (abordagem profunda/motivacao para
aprender)

o MotivacOes a longo prazo (realizacdo pessoal/paixdo)

P10 - Quais os fatores que distinguem os
participantes entre si, em termos das suas
caracteristicas explicativas do rendimento
académico?

e Estratégias de trabalho variam em funcéo da avaliacdo que os alunos fazem de si face
as situacOes e exigéncias contextuais

e N° horas trabalho em grupo (-)
e Comportamentos especificos de estudo (-)
e Comportamentos face a avaliacéo (-)
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Clarificacao de dados

A anadlise de regressao efetuada permitiu-nos dar conta de alguma diferenciacao entre os
alunos excelentes em relacao a trés aspetos (Dados Quan da Questdo P10): o numero de horas
de trabalho em grupo, os comportamentos de estudo e a avaliacdo, sendo, todas estas variaveis
explicativas do rendimento no sentido negativo. Parecendo-nos esta questdo relativa aos fatores
explicativos do desempenho académico do nosso grupo de alunos excelentes um aspeto
importante, e antecipando que uma integracdo dos dados qualitativos e dados quantitativos,
orientada para esta questdo especifica, permitir-nos-ia uma maior elucidacdo desta diferenca
entre os alunos, decidimos reorganizar entao aos nossos dados qualitativos, analisando-os, desta
vez, de modo diferenciado em dois grupos extremos: os alunos com médias iguais a 16 ou 17
valores e 0s alunos com médias iguais a 18 e 19 valores. Apresentamos de seguida o0s

resultados dessa analise integrada.

Funcionamento em equipa

No que respeita ao funcionamento em equipa, categoria “equivalente” ao trabalho de
grupo referido nos dados quantitativos, procuramos fazer uma nova andlise de conteldo
baseada nos dois grupos de classificacdo. Numa analise mais quantitativa da distribuicdo das
codificacdes nesta categoria verificamos, a partir da Tabela 3.36, que o grupo de alunos com
classificacdo até 17 valores apresenta cerca do dobro de codificacdes face ao grupo de alunos

com classificacdes iguais ou superiores a 18 valores.

Tabela 3.36 - Comparacéo por grupos de classificacéo relativamente ao funcionamento em equipa

Categoria Classificacdes = 16+17 Classificacdes = 18+19

Funcionamento em equipa 67.7% 32.3%

Numa analise qualitativa, e apesar de, nesta categoria, ndo termos detetado conteudos
suficientemente diferenciadores dos dois grupos de alunos, encontramos no entanto alguma
clarificacao da influéncia menos positiva dos trabalhos em grupo relativamente ao desempenho
académico dos alunos excelentes. Ainda que as experiéncias parecam um pouco diversas entre
0s varios participantes, e até do mesmo participante ao longo do tempo, identificam-se alguns
aspetos em comum. As situacdes de trabalho em grupo sdo, com alguma frequéncia, associadas

a momentos de tensado, manifestando os alunos, tendencialmente, preferéncia pelo trabalho
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individual. Esta dificuldade parece estar essencialmente associada ao facto de os alunos
excelentes, sejam do grupo de alunos com 16 ou 17 valores, sejam alunos com médias de 18
ou 19 valores, manifestarem objetivos que, regra geral, vdo além dos objetivos definidos pelos

colegas de equipa:

(...) pessoas diferentes tém objetivos diferentes. Se aquela pessoa quer ter 10 e eu quero ter 20, eu vou
estar a trabalhar o dobro dela e no fundo vamos ter todos a mesma nota e isso ndo tem logica nenhuma.
(PP-J)

(...) uns tém o objetivo de fazer o curso e outros gostam de fazer o curso, ndo é. Ha aqueles colegas que
gostam mas que ndo se empenham tanto no trabalho tedrico e depois ndo conseguem dar aquela
contribuicdo que se espera num trabalho de grupo. (PP-L)

A analise das entrevistas mostra-nos contudo que, nas situacbes em que os alunos
conseguem alcancar sinergias de grupo, com elementos com um perfil mais préximo do seu, o
trabalho em equipa pode favorecer outras variaveis que se relacionam com o desempenho,

nomeadamente em termos de estimulo e de motivacao:

Em termos de trabalho de grupo, se tiver colegas também que se dediguem, ajuda... E depois a maneira de
pensar. Se tiver um colega mais... Que esta constantemente a por problemas e por-nos a prova, isso
também ajuda bastante a desenvolver o nosso conhecimento e na dedicacdo. (PM-H)

Face a isto, colocamos a hipotese de, os alunos com um rendimento superior (18 e 19
valores) poderem conseguir constituir grupos com elementos mais homogéneos em termos de
interesses e competéncias, o que podera beneficiar a eficiéncia e qualidade do trabalho (menos
tempo de trabalho), nao se refletindo, portanto, num impacto no sentido negativo desta variavel
no desempenho. Analisando os cursos a que pertencem, por grupos de rendimento, verificamos
que os alunos com maior rendimento estdo inscritos nalguns dos cursos com médias de
colocacdo superior, nomeadamente, a engenharia fisica e a engenharia aeroespacial, que foram
alias cursos em que os participantes referiram maior competitividade entre alunos, como
referido ao longo da discussédo dos dados qualitativos. Por conseguinte, e procurando fazer uma
reflexdo sobre as duas fontes de dados recolhidos, parece-nos que o numero de horas de
trabalho em grupo interfere negativamente no desempenho dos alunos excelentes quando estes

nao conseguem encontrar colegas com o mesmo tipo de interesses e competéncias de trabalho.

Competéncias de estudo

No que respeita as competéncias de estudo, procuramos analisar as categorias
qualitativas que se aproximam desta subescala - a pratica — analisando a forma como se
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distribuem e caracterizam as codificacdes em termos dos dois grupos de rendimento. Numa
primeira observacdo da Tabela 3.37 que descreve a distribuicdo das codificacdes na categoria
relativa a pratica, verificamos alguma aproximacao entre as percentagens de codificacdo para
cada um dos subgrupos analisados. A subcategoria que parece mais contrastar as diferencas diz
respeito a subcategoria enfoque compreensivo no estudo, na qual os alunos com médias
superiores a 18 valores apresentaram maior numero médio de codificacdes. Ainda que esta
variavel nao tenha surgido na regressao como explicativa do rendimento superior, é possivel que
existam algumas diferencas interindividuais mais subtis em termos da pratica dos alunos
excelentes. Do mesmo modo, a subcategoria relativa a quantidade apresenta-se ligeiramente
superior para o grupo de alunos com menor desempenho, o que vai no sentido da correlacao
positiva encontrada entre o tempo de trabalho e a mestria na tarefa (subescala que diferenciou o

grupo de alunos de desempenho médio, na parte quantitativa deste trabalho).

Tabela 3.37 - Comparacéo por grupos de classificacéo relativamente as competéncias de estudo

Subcategorias Classificacoes = 16+17 | Classificacoes = 18+19
DA — Analise e Resolucdo de problemas 3,93% 1,4%
DA - Assiduidade as aulas 3,31% 4,04%
DA - Atencédo e concentracdo 5,11% 6,07%
DA — Automonitorizacdo e autorreflexao 10,68% 10,51%
DA - Disciplina 6,77% 9,65%
DA - Enfoque compreensivo no estudo 6,16% 11,01%
DA - Esforco/Dedicacao 7,49% 5,51%
DA - Esquemas/Apontamentos/Mapas 0,71% 0,18%
DA - Estudo - momento 3,72% 3,56%
DA - Estudo - qualidade 0,91% 0,41%
DA - Estudo - qualidade (negativo) 0,08% 0%
DA - Estudo - quantidade 12,21% 8%
DA - Estudo - quantidade (negativo) 1,41% 1,6%
DA - Gestao do tempo e das atividades 19% 20,78%
DA — Leituras e Pesquisas 1,6% 3,93%
DA - Melhoria de nota 1,89% 2,7%
DA - Organizacao 6,05% 5,24%
DA - Planeamento 3,98% 1,8%
DA - Preparar/acompanhar aulas 1,63% 1,68%
DA - Resolucéo de exercicios 2,44% 1,45%
DA - Tirar duvidas/Pedir ajuda 0,91% 0,47%

Numa analise mais qualitativa destas subcategorias, encontramos também uma outra
ligeira diferenca ao nivel das referéncias a subcategoria da organizacéo. O grupo de alunos com
classificacOes até 17 valores parece estar, tendencialmente, mais centrado em aspetos basicos,

concretos, como a organizacao de materiais ou do local de estudo, ao passo que as referéncias

207



Capitulo 3 - Apresentacado dos Resultados

do grupo de alunos com médias iguais ou superiores a 18 valores parece assumir um sentido
mais relacionado com a organizacdo mental, com o esfor¢co e a capacidade de estes alunos

estruturarem o raciocinio de forma a tornar a aprendizagem mais eficaz:

(...) regra geral, estruturo bem porqué, porque poupo tempo depois, no fim. Poupo tempo. E depois as
ideias ficam mais bem ligadas. E melhor, nds sabemos melhor como ligar as ideias se tivermos assim ja
tudo. (PL-D)

Portanto eu gosto muito de parar, analisar o problema, ver o que é que é preciso fazer, e muitas vezes em
folhas de rascunho, pensar, ‘'ok, vamos la fazer o esqueleto mais ou menos do projeto’ ou o que é que pode
ser o esqueleto e o que é que nds precisamos de fazer para chegar a ter a informacdo que precisamos. Eu
gosto muito de estruturar as coisas e de pensar logicamente no que é que é preciso fazer. Portanto,
geralmente ndo me encontro na posicdo de ndo saber porque é que estou a fazer alguma coisa. Geralmente
tenho sempre um raciocinio logico e sei primeiro vou fazer um brainstorming, vou ver mais ou menos o que
é que é preciso para este projeto, e depois vou passar. (PL-F)

Novos trabalhos serdo contudo necessarios no sentido da ECE conseguir captar com
maior sensibilidade as diferencas ao nivel das competéncias de estudo, que melhor caracterizem
os melhores dos melhores, de modo a que possam evidenciar-se de modo mais claro as
diferencas entre os alunos com desempenho superior na forma como se organizam e lidam com

as suas tarefas de estudo.

Avaliacdo

Relativamente a categoria avaliacdo, o novo olhar sobre os dados a partir da Tabela 3.38,
diferenciado pelos dois grupos de classificacdo, permite-nos verificar que os alunos com
classificacoes até 17 valores apresentam ligeiramente mais codificacdes nesta subcategoria face

aos colegas de rendimento igual ou superior a 18 valores.

Tabela 3.38 - Comparacéo por grupos de classificacédo relativamente a avaliacéo

Categoria Classificacdes = 16+17 Classificacdes = 18+19
Avaliacao 53,35% 46,65%

Em termos do conteudo qualitativo, € possivel distinguir um aspeto entre os dois grupos
de rendimento: os alunos de desempenho de 16 e 17 valores demonstram uma orientacao para
o estudo bastante estratégica, orientando o estudo sobretudo em funcdo da avaliacdo (peso da
avaliacdo, conteudos que antecipam poderem ser questionados), parecendo a avaliacdo
representar o principal mofivo do estudo. Esta orientacdo do estudo parece funcionar nao

apenas em termos da forma como estudam, mas também do momento em que estudam
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(marcado muitas vezes pelas datas das avaliacdes e nao tanto por um ritmo “autoimposto”).

Encontramos aqui, fundamentalmente, um sentido de “perspicacia em saber resolver testes”:

(...) nos exames? Pronto, na altura de exames, ja sei o que é que cada cadeira exige. Aquilo que tento
sempre ir ver é se ha aulas de duvidas antes dos testes, nas ulfimas aulas antes dos exames tento ir ver o
que é que vai sair nos exames, a matéria gue se foca. (PL-E)

Em contraste, o grupo de alunos com rendimento situado entre os 18 e 19 valores parece
assumir uma outra perspetiva, que complementa a primeira. Apesar de reconhecerem que a
nota também ¢é um fator importante, estes alunos parecem ir mais além daquilo que sado as
exigéncias contextuais impostas pelo professor e pela avaliacdo, criticando até as situacdes em
que a aprendizagem é exclusivamente avaliada pelas notas obtidas. Parece assim haver um
motivo mais profundo para estes alunos se envolverem no estudo, relacionado com uma
motivacao intrinseca para a aprendizagem, que vai além da avaliacdo. Verificamos ainda,
tendencialmente, uma preferéncia por métodos de avaliacdo que permitam ao aluno organizar o
seu tempo de forma auténoma, nomeadamente, os exames no final do semestre, na medida em
que permitem ao aluno ir gerindo as suas atividades e o estudo da forma que considera mais
adequada. Isto significa que, embora os alunos valorizem o processo de avaliacdo e o tenham
igualmente em consideracao na definicdo do préprio estudo, eles parecem encontrar um outro

motivo que os incentiva a estudar para além daquilo que pode ficar registado na pauta:

As vezes é mesmo fazer coisas que néo estavam pedidas, outras vezes é fazer as coisas bem como deve
ser, em condicdes, mesmo para fer a nota maxima. Depois ja se sabe que na avaliacdo do professor é outra
coisa, ndo é. Mas pelo menos na nossa cabeca acho que é importante, quando se chega a altura de
entregar o trabalho, dizer que quando Ii 0 enunciado, foi isto que pensei fazer, se calhar fiz algumas coisas a
mais, mas ndo fiz nada a menos que podia ter feito. Pelo menos chegar ao final e quando se entrega o
trabalho ndo chegar a concluséo que houve falta de tempo. Acho que isso é importante. Por isso é que eu
gosto de comecar logo na primeira semana e depois relaxar a meio, do que propriamente estar a deixar tudo
para a ulima da hora. Mas acho que isso é uma caracteristica dos bons alunos fodos, nao deixar as coisas
para a ultima da hora. (PP-F)

A vantagem se calhar no 1° ano da Faculdade, o facto de quando estou a estudar ter a minha mente mais
aberta para outros campos e ndo so para aquilo em que irei ser avaliado. (PP-P)

Refletindo sobre estes dados, parece-nos que, ainda que a orientacdo estratégica do
estudo em funcdo da avaliacdo possa constituir um elemento favorecedor do desempenho, é
importante que este seja aliado também a uma motivacao intrinseca para a aprendizagem, que

conduz e envolve os alunos para além dos limites programaticos avaliados curricularmente.

A sintese das novas analises efetuadas permitem-nos assim verificar trés aspetos
interessantes, que nos ajudam a enquadrar os resultados obtidos na analise de regressao. Em

primeiro lugar, a andlise de conteudo relativa ao funcionamento em equipa diferenciada em
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funcdo dos dois grupos de classificacado indica a possibilidade de estas diferencas entre alunos
refletirem ndo apenas diferencas individuais dos alunos entre si, mas possivelmente
expressarem diferencas mais relacionadas com fatores ambientais no qual se encontram
(diferencas ao nivel dos padrdes de competitividade do curso e caracteristicas relativas aos
proprios colegas, que poderdo ser mais favorecedoras do desempenho individual nuns casos do
que outros). Em segundo lugar, as diferencas ao nivel das competéncias de estudo, analisadas
nos dados qualitativos, parecem estar sobretudo associadas ao tipo de enfoque no estudo e a
qualidade desse estudo, na medida em que alunos com maior desempenho parecem apresentar
um nivel de organizacdo mais elaborado e mais complexo, relacionado com a organizacao
mental. Em ultimo lugar, a analise diferenciada realizada na categoria avaliacdo da-nos
sobretudo indicacao de que as estratégias de estudo orientadas para a componente da avaliacdo
sao, no caso do grupo de alunos excelentes, utilizadas conjuntamente com outras estratégias,
que refletem uma motivacao intrinseca para a aprendizagem, manifestando estes uma regulacao

da aprendizagem que vai além desta vertente mais exteriorizada e expressiva do desempenho.
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Capitulo 4 - Discussao geral e conclusdes

Introducao

Apresentados os dados qualitativos e quantitativos, iremos de seguida discutir o conjunto
dos resultados obtidos, fazendo a confrontacdo com a literatura na area, apresentada no capitulo

1.

Importa referir que, apesar do “risco” associado ao cruzamento de diferentes fontes de
informacao pelas eventuais contradicdes emergentes (muitas vezes também interessantes e
inspiradoras para a analise dos problemas), no caso deste trabalho, consideramos que os dados
das entrevistas se integraram de modo bastante harmonioso e coerente com os dados dos
questionarios. Os dados quantitativos permitiram, sobretudo, identificar caracteristicas
diferenciadoras destes alunos, ndo apenas face aos colegas de rendimento médio, mas também
entre si. Os dados qualitativos, por sua vez, permitiram descrever e compreender a influéncia
dos contextos ambientais, assim como uma analise aprofundada de cada uma das

caracteristicas identificadas, e, ainda, a clarificacao de alguns dados quantitativos apresentados.

Esta discussdo sera desenvolvida com base nas questdes orientadoras do nosso estudo,
apresentadas no capitulo da metodologia empirica. Contudo, e para facilitar a descricdo da
exceléncia seguindo uma légica desenvolvimental, iremos alterar a ordem da “narrativa” dos
nossos dados, comecando por uma descricao mais contextual e que nos parece estar associada
a “origem” dos percursos de vida aqui apresentados, seguindo uma loégica mais individual,
situada em fatores mais pessoais associados a pratica e a personalidade dos nossos
participantes. Concluiremos com as questdes mais gerais do nosso estudo, que integram o
conjunto dos nossos resultados. Nesta discussao serao também integrados alguns aspetos que,
ainda que nao tenham sido diretamente questionados no planeamento deste trabalho, se

manifestaram importantes para a compreensdo do desempenho excelente.

Fatores contextuais da exceléncia

Os fatores contextuais da exceléncia remetem-nos, desde logo, para a origem dos
percursos dos individuos. Este inicio de percurso, explorado através das entrevistas retrospetivas,
conduz-nos para a analise dos fatores contextuais interferentes no processo desenvolvimental
dos entrevistados, particularmente ao nivel do papel dos pais e dos professores, também

bastante vincados na literatura em torno da exceléncia.
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Um primeiro aspeto interessante da analise da historia desenvolvimental dos varios
participantes relaciona-se com a diversidade de percursos encontrados, quer ao nivel do
background familiar, quer ao nivel dos contextos escolares frequentados. Esta evidéncia
demonstra como diferentes padrdes familiares, nomeadamente em termos das habilitacdes
literarias dos pais, podem funcionar positivamente no desenvolvimento de um aluno excelente.
Um outro aspeto interessante da analise da histdria desenvolvimental tem a ver com a
capacidade de adaptacdo a diferentes contextos, independentemente dos ambientes
frequentados. De um modo mais detalhado, destacamos o papel dos pais ao longo do percurso
educativo dos alunos, em varios sentidos, nomeadamente em termos de apoio logistico e
emocional, na monitorizacao e acompanhamento escolar dos alunos, acompanhada da
transmissao de valores relacionados com a importancia do esforco, persisténcia e trabalho
(manifestando-se este como um aspeto com mais evidente do que propriamente as habilitacdes
literarias dos pais ou a sua capacidade de ajudar diretamente os alunos nas suas tarefas
académicas), e, nalguns casos ainda, enquanto figuras de influéncia vocacional no percurso dos
filhos. De facto, os pais assumem uma presenca bastante marcada na literatura em torno do
desenvolvimento do talento, com manifestacdo num nivel mais basico, como é o suporte no
sentido financeiro e de criacdo de condicdes materiais para que os alunos possam envolver-se
em atividades enriquecedoras (Bleske-Rechek et al., 2004; Bloom, 1985; Lubinski & Benbow,
2006; Lubinski, Webb, et al., 2001; Morgan & Giacobbi, 2006; Subotnik, Olszewski-kubilius, &
Arnold, 2003), mas também em termos da formacado de valores e atitudes, como seja a paixdo
pelo trabalho, incentivando as aprendizagens fora dos contextos de ensino formal
(Csikszentmihalyi & Beattie, 1979) e demonstrando que o sucesso requer esforco e
perseveranca (Bloom, 1985; Olszewski, Kulieke, & Buescher, 1987; Subotnik et al., 2003). O
papel dos pais destaca-se, ainda, nos resultados de outros trabalhos empiricos ao nivel do
acompanhamento e monitorizacdo proximos do percurso, adaptando-se as diversas fases e
necessidades individuais manifestadas e pela promocdo de oportunidades de socializacédo
importantes, nomeadamente através da colocacdo dos alunos em atividades que lhes permitam
conhecer pares com 0 mesmo tipo de interesses (Bloom, 1985; Muratori et al., 2006; Subotnik
& Olszewski-Kubilius, 1997). A componente emocional, descrita pelos participantes sob a forma
de “porto de abrigo”, é igualmente identificada nos trabalhos nesta area, sobretudo numa légica
de criacdo de condicdes adequadas ao desenvolvimento saudavel e equilibrado (Bloom, 1985;

Muratori et al., 2006), mas também no apoio em momentos de maior stress e dificuldades
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(Coté, 1999). Relativamente ao apoio especifico por parte dos pais na pratica dos seus filhos,
referido por varios participantes, quer ao nivel da criacao de rotinas e regras de trabalho, quer ao
nivel dos proprios valores associados a importancia de “dar o nosso melhor”, esta influéncia
parece assumir, ao longo do percurso desenvolvimental dos participantes, um carater cada vez
mais interiorizado pelos alunos, no sentido apontado por Deci e Ryan (Deci & Ryan, 2000; Deci
et al., 1991) e confirmado em outros trabalhos (e.g., Ginsburg & Bronstein, 1993). Ou seja,
parece verificar-se uma progressiva autonomia e autodeterminacdo a medida que os alunos
progridem na escolaridade, que se traduzira numa motivacao cada vez mais intrinseca ao

sujeito.

No caso dos professores, estes mostraram também exercer uma influéncia importante no
que respeita ao desenvolvimento de interesses (particularmente no gosto pela matematica),
capacidades e habitos de trabalho, e também ao nivel da propria abordagem ao estudo, no
sentido de desafiar, exigir e estimular continuamente a progressdo na aprendizagem. Este tipo
de influéncia permite reunir as condicdes que caracterizam o enfoque profundo ao estudo, que
se caracteriza pela motivacao intrinseca e estratégia orientada para a busca e atribuicdo de um
significado pessoal para os conteudos aprendidos (Biggs, 1985; Biggs & Telfer, 1987). Varios
autores tém ja chamado a atencéo para o papel especifico dos professores na estimulacdo dos
interesses dos alunos para os contetdos e no desenvolvimento de uma abordagem ao estudo
mais profunda (Biggs, 2000; Chickering & Gamson, 1987; Kuh, Kinzie, Buckley, Bridges, &
Hayek, 2006; Monteiro, Aimeida, & Vasconcelos, n.d.; Mooney & Mooney, 2001; Ramsden,
1992, 1997), que tem sido associada a melhores desempenhos académicos (Almeida, 2002;
Gibbs & Lucas, 1996; Marton & Saljo, 1976; Monteiro, 2007; Rosario et al., 2001; Vasconcelos
et al., 2005). Como condicdes importantes para esta influéncia, os alunos apontaram, por um
lado, a capacidade de transmissdao de conhecimentos, e, por outro lado, a componente
emocional, que conduz ao interesse genuino pelos contetudos, designado até por “paixao”, por
alguns dos entrevistados, e que vai de encontro ao papel do professor referido em varias
reflexdes teodricas (Araujo, Cruz, & Almeida, 2007; Chickering & Gamson, 1987; Korthagen,
2004) e trabalhos empiricos (Davies, Arlett, Carpenter, Lamb, & Donaghy, 2006; Monteiro,
Almeida, Cruz, & Vasconcelos, 2010; Monteiro et al., n.d.). O papel dos professores foi ainda
apontado no sentido de estimulo e incentivo a participacdo em atividades extracurriculares,
apoiadas também pelos pais, tendo estas atividades sido referenciadas pelos participantes como

importantes oportunidades de exploracao e desenvolvimento de interesses e capacidades, com

214



Capitulo 4 - Discussao geral e conclusdes

reflexo na qualidade das aprendizagens futuras, e coincidindo com as indicacdes da literatura
em torno do estudo de percursos de individuos talentosos em diversos dominios (Bleske-Rechek
et al., 2004; Bloom, 1985; Lubinski & Benbow, 2006; Lubinski, Webb, et al., 2001; Morgan &
Giacobbi, 2006; Subotnik et al., 2003).

O grupo de amigos e colegas, por seu turno, parece assumir um papel menos explicito no
percurso de desenvolvimento dos participantes, sendo também este um aspeto menos explorado
na literatura na area da exceléncia. A principal influéncia que identificamos ao nivel dos pares
relaciona-se, por um lado, com as oportunidades ao nivel da partilha de interesses comuns, quer
numa fase inicial do percurso educativo, quer em relacado ao percurso atual e, por outro lado, ao
nivel da promocao de um ambiente de competitividade entre pares e com impacto positivo em

termos de estimulacado do interesse e investimento dos alunos.

Este conjunto de fatores contextuais corresponde aos “catalisadores ambientais”,
enfatizados nos modelos da sobredotacdo, e que integram os modelos de desenvolvimento do
talento (Gagné, 2004; Monks & Mason, 2000; Renzulli et al., 1986). Numa abordagem ao
rendimento expert, estes fatores representardo condicdes importantes para explicar a iniciacdo
as atividades de pratica, que se tornara progressivamente mais elaborada e dirigida para o
aperfeicoamento do desempenho (Ericsson & Lehmann, 1996). Independentemente de este
conjunto de fatores contextuais poder ser perspetivado como causa ou consequéncia de niveis
elevados de desempenho, levando-nos para o tradicional debate nature ou nurture, discutido por
alguns autores (Howe, Davidson, & Sloboda, 1998), aquilo que se manifesta claro nas
entrevistas realizadas é o facto de estas representarem condicdes importantes para a construcao
de um percurso escolar de sucesso, continuamente nutrido por figuras importantes na vida dos
participantes, e com consideravel impacto ao nivel do desenvolvimento de interesses,
competéncias e acumulacdo de conhecimentos importantes para a compreensao do
desempenho. Numa reflexao mais geral sobre estes dados relativos aos contextos familiares e
educativos, reforcamos um aspeto ja bastante enfatizado por varios autores: a importancia da
correspondéncia entre os interesses dos alunos e ambientes e oportunidades de aprendizagem
adequadas. Este representa o principio basico da 7heory of Work Adjustment de Dawis (Dawis et
al., 2005; Dawis & Lofquist, 1984), que defende que o desenvolvimento 6timo ocorre quando as
necessidades do sujeito sdo satisfeitas e as suas capacidades sdo desafiadas. Também no
contexto especifico da aprendizagem esta tem sido uma ideia recorrentemente enfatizada, uma

vez que os alunos se adaptam as exigéncias percecionadas, pelo que as caracteristicas dos
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contextos serao determinantes para a sua postura e investimento face a aprendizagem
(Ramsden, 1992). No caso especifico dos alunos excelentes, encontramos evidéncia para a
preferéncia, por parte destes alunos, por ambientes mais exigentes e estimulantes (Monteiro et
al., n.d.), pelo que se reforca a necessidade de respeitar os diversos talentos e ritmos de

aprendizagem (Chickering & Gamson, 1987).

O impacto dos contextos familiares e educativos é particularmente evidenciado quando
exploramos a categoria condicoes e processos desenvolvimentars, que muito parecem depender
desta interferéncia ativa por parte de pais e professores em fases precoces do desenvolvimento.
Referimo-nos, em primeiro lugar, ao envolvimento em atividades nado relacionadas, importantes
para o desenvolvimento de competéncias transversais transferiveis para os contextos escolares,
e com associacao com a qualidade e o desempenho na aprendizagem, como a criacao de
rotinas de organizacdo do tempo (Britton & Tesser, 1991; Macan, Shahani, Dipboye, & Phillips,
1990; Zimmerman, 2002) e a gestdo do stress e das emocdes (Schutz, Davis, &

Schwanenflugel, 2002; Schutz, Hong, Cross, & Osbon, 2006).

Os ambientes de aprendizagem, por sua vez, descrevem um conjunto de experiéncias
com grande importancia na fase inicial do percurso dos alunos, pelo estimulo a curiosidade dos
alunos, pela oportunidade de exploracao de interesses e capacidades e pela oportunidade de
desenvolvimento e de aprofundamento de conhecimentos importantes e que conferiram
manifestas vantagens no momento de entrada na universidade. De facto, é possivel encontrar na
literatura uma associacao entre conhecimentos prévios e o nivel de interesse e curiosidade dos
alunos, fazendo com que estes se envolvam em atividades de processamento cognitivo
profundo, despertando um envolvimento mais emotivo com a aprendizagem (Tobias, 1994),
manifestando-se esta como uma variavel fortemente preditora do desempenho académico
(Hailikari, Nevgi, & Komulainen, 2008; Thompson & Zamboanga, 2003). Para além disso, as
crencas de autoeficacia surgem indiretamente relacionadas com o desempenho académico
através da variavel do conhecimento prévio, embora sem relacao direta com o desempenho
(Hailikari et al., 2008). Isto sugere que os ambientes de aprendizagem, enquanto oportunidades
de desenvolvimento de conhecimento prévio, poderao ter reflexo, ndo apenas de um modo
direto, pela vantagem ao nivel dos conhecimentos em si, mas também numa vertente mais
psicologica, associada ao modo como 0s alunos se percecionam e perspetivam no momento de
entrada na universidade, com influéncia positiva no desempenho, uma vez que os alunos com

imagens positivas de si proprios tendem a acionar comportamentos orientados para o
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desempenho com vista a confirmar as suas autopercecdes positivas (Pajares, Britner, & Valiante,
2000). Ainda relativamente aos ambientes de aprendizagem, importa referir o peso que este
assume no desempenho atual, na medida em que muitos dos entrevistados expressaram o
envolvimento em varias experiéncias paralelas ao curso que parecem no entanto contribuir para
o desenvolvimento de conhecimentos nas respetivas areas de estudo. Ao contrario do que se
verifica em idades mais precoces, em que este envolvimento parece assumir um carater mais
lidico e descrito como fonte de prazer, a medida que os alunos vdo avancando no percurso
educativo e, particularmente, no momento de entrada na universidade, este envolvimento parece
assumir um carater progressivamente mais deliberado e intencional no sentido de
desenvolverem competéncias especificas (e.g., frequéncia de disciplinas extracurriculares ou
participacdo em projetos de investigacdo). Esta evidéncia corrobora a teoria de Ericsson e
colaboradores (Ericsson & Lehmann, 1996; Ericsson et al., 2009, 2007), na medida em que, na
perspetiva deste autor, as atividades de pratica deliberada ndo sao necessariamente agradaveis,
mas sao sobretudo orientadas pela intencdo concreta de melhorar continuamente o
desempenho. De referir contudo, que é possivel identificar varias situacdes ao longo do percurso
escolar dos participantes em que o prazer proporcionado pelas atividades, nomeadamente da
programacao, se traduz numa quantidade significativa de investimento e com reflexo direto no
desenvolvimento de competéncias, neste caso, na area da informatica, que ndo podem ser
menosprezadas na compreensdo do rendimento alcancado. Neste sentido, parece-nos, através
da analise dos dados recolhidos, que esta componente de prazer tem um papel muito
importante quer na vertente motivacional, quer na vertente da construcao de conhecimentos
Uteis para fases mais avancadas do percurso académico. Este caracter agradavel associado as
atividades de pratica foi ja encontrado na area do desporto (Helsen, Starkes, & Hodges, 1998;
Hodges & Starkes, 1996; Matos, 2011), gerando-se assim alguma controvérsia em relacao ao

carater “ndo agradavel” apontado por Ericsson na definicao das atividades de pratica deliberada.

Por ultimo, encontramos, de modo interligado aos fatores contextuais, o papel da sorte,
descrito pelos participantes enquanto oportunidades proporcionadas pelos pais e professores,
indo portanto de encontro ao conceito de “sorte” apresentado por Gagné (2004) que aponta a
sorte como um fator com relacao com todos os catalisadores ambientais, na medida em que a
sorte determinara, entre outros aspetos, o meio familiar no qual o individuo nasce. De
acrescentar, contudo, que a sorte foi também mencionada pelos entrevistados enquanto fator

controlavel pelos proprios e resultante de uma atitude proativa no sentido de promoverem as
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suas proprias estratégias intencionais de promocao de sucesso. Neste sentido, e como referido

por um dos participantes, “a sorte da trabalho”.

Fatores pessoais da exceléncia

Comecando por uma abordagem mais genérica em termos da diferenciacdo de
competéncias dos alunos excelentes relativamente aos seus colegas com rendimento meédio,
verificdamos que 0s nossos participantes se distinguem positivamente na motivacdo para
aprender e no enfoque profundo na aprendizagem. A andlise dos dados qualitativos permitiu
compreender mais detalhadamente a forma como estes alunos organizam o seu estudo - de
modo estruturado, refletido e intencionalizado (o que guero perceber? o que é que a pessoa que
me avalia pretende?). Ou seja, os participantes excelentes mostram-se, de um modo geral,
interessados e envolvidos com os contetdos a aprender, sem contudo “perder o rumo” do
estudo, na medida em que valorizam também, ainda que ndo exclusivamente, aquilo que €
valorizado e avaliado pelo professor. Sdo ainda capazes de adequar estratégias as diferentes
situacdes e exigéncias do contexto, manifestando elevadas capacidades de automonitorizacdo da
aprendizagem no sentido de assegurar que os esforcos desenvolvidos estdo corretamente
orientados no sentido do alcance das metas fixadas. De igual modo, demonstram elevada
capacidade de reflexdo sobre os resultados obtidos e de identificacdo de falhas, permitindo
(re)adaptar estratégias para superar eventuais dificuldades. Parece assim que, um aspeto que
podera ser tdo ou mais importante do que as estratégias que os alunos utilizam, sera a
capacidade de adequacdo dessas estratégias ao proprio funcionamento do aluno e as exigéncias
do contexto, que permitirdo a emissao de respostas eficazes e que resultam em sucesso. Este
tipo de competéncias ao nivel das praticas de estudo parece assim descrever comportamentos
tipicos dos expert learners ou expert students (Sternberg, 1998; Weinstein, 1994), que
demonstram, entre outros aspetos, a capacidade para usar diferentes tipos de conhecimento
para alcancar os proprios objetivos de aprendizagem e para monitorizar o proprio progresso,
podendo reajustar-se caso ocorra algum problema. Os comportamentos de autoavaliacdo
servirao assim de “testagem” para determinar se vao ou nao de encontro aos seus objetivos de
aprendizagem, podendo modificar estratégias ao longo do tempo. Nesta perspetiva, estes alunos
demonstram elevada consciéncia metacognitiva e estratégias de controlo que podem usar para

orquestrar e gerir o0 estudo e a aprendizagem.
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Para além desta comunalidade geral entre os alunos excelentes no enfoque profundo ao
estudo, na medida em que estes se diferenciam, como conjunto, dos colegas de rendimento
médio, os resultados sugerem que, no grupo de alunos excelentes, aqueles que obtém menor
rendimento apresentem maior centracao do estudo em aspetos relacionados com a avaliacao
(ainda que nao se diferenciem significativamente neste aspeto em relacdo aos colegas com
rendimento superior). Estes dados poderao, assim, sugerir que, ainda que a preocupacao com
0s aspetos relacionados com a avaliacdo possa constituir um elemento favorecedor do
desempenho quando aliada a uma motivacdo intrinseca para a aprendizagem, um estudo
demasiado orientado pelos conteudos a avaliar podera repercutir-se em niveis de desempenho
menos elevados. Trabalhos mais recentes na literatura em torno das abordagens a
aprendizagem comecam a enfatizar a ideia de que uma abordagem profunda podera ser uma
condicao necessaria mas nao suficiente para a produtividade no estudo, apontando-se por isso a
possibilidade da combinacdo de uma abordagem profunda com uma abordagem mais
estratégica, orientada para o rendimento, ser uma aproximacao mais tipica de alunos com
sucesso, como verificado, por exemplo, na area da medicina (Lindblom-Ylanne & Lonka, 1999;
Lonka et al., 2004). Partindo destes primeiros dados com alunos excelentes, importaria por isso
explorar melhor a escala apresentada, no sentido de procurar uma diferenciacdo mais clara dos
itens em relacdo as abordagens ao estudo, que permitisse assim identificar possiveis
diferenciacdes entre alunos e tirar conclusdes mais sélidas no sentido de corroborar esta

hipotese levantada a partir dos trabalhos precedentes.

Ainda relativamente as praticas de estudo, os alunos excelentes parecem diferenciar-se
entre si relativamente ao tempo de trabalho em grupo, verificando-se uma relacdo negativa entre
o rendimento obtido e o numero de horas de trabalho semanal em grupo. A confrontacdo destes
dados quantitativos com os dados qualitativos permitiu-nos verificar que o funcionamento em
equipa podera ter um efeito negativo na qualidade do trabalho e no desempenho alcancado, na
medida em que se verifica em varias situacdes uma elevada discrepancia entre os objetivos
destes alunos excelentes face aos objetivos e formas de trabalhar dos colegas de grupo. Este foi
um aspeto apontado como uma dificuldade por varios participantes, sendo compreensivel que
alunos com maior nivel de rendimento invistam menos tempo neste tipo de trabalho pois podera
nao oferecer as oportunidades ideais para maximizar o rendimento. O trabalho de Plant e
colaboradores (2004) aponta especificamente a importancia do ambiente na qualidade do

estudo, especificando que os alunos que estudam sozinhos apresentam melhores desempenhos
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académicos. No nosso caso, a componente de trabalho individual nao se evidenciou nesta
analise de regressao, o que indica que os alunos excelentes que integraram este estudo serao
mais homogéneos entre si nesta componente relativa ao numero de horas de trabalho individual.
Seria por conseguinte necessario incluir mais alunos nesta analise, com niveis mais
diferenciados de rendimento, no sentido de procurar explorar esta possivel diferenca entre

alunos apontada pelos autores.

Os alunos excelentes diferenciaram-se ainda entre si relativamente a algumas estratégias
especificas de estudo, na medida em que o subgrupo com menor rendimento parece organizar o
seu estudo em aspetos mais dependentes do professor e de uma regulacdo externa da
aprendizagem (através dos materiais e do espaco de estudo). Este conceito de regulacdo externa
da aprendizagem tem sido associado a situacbes em que os alunos centram a sua
aprendizagem em torno das orientacdes e atividades dadas pelos professores, surgindo
relacionada com abordagens mais superficiais ao estudo e representando estratégias mais
frageis sob o ponto de vista autorregulatério (Heikkila & Lonka, 2006; Vermunt & Van Rijswijk,

1988; Vermunt & Verloop, 1999).

Explorando mais profundamente a componente motivacional, que se interliga com as
abordagens ao estudo, verificdamos que o grupo de alunos excelentes apresenta motivacdes para
a realizacdo pessoal e ambicdes futuras, orientadas no sentido da busca da exceléncia.
Contrariamente, os alunos do grupo de rendimento médio, manifestam uma motivacdo mais
centrada em aspetos relacionados com a tarefa e na vontade de melhorar o desempenho a curto
prazo. Tendo sido esta uma subescala baseada em itens relacionados com a ideia de
aperfeicoamento continuo e procura de um nivel de mestria na tarefa poderia ser expectavel que
estas caracteristicas se associassem também ao grupo de alunos excelentes (Ames, 1992).
Porém, os alunos excelentes obtiveram resultados superiores na dimensdo da realizacao
pessoal/paixdo, mostrando-se orientados por motivacdes mais estaveis, associadas ao seu
préprio funcionamento e relacionadas com projetos futuros. Isto podera sugerir que os alunos
excelentes sao mais motivados por objetivos a longo prazo, determinando estes a escolha dos
desafios a enfrentar, o esforco despendido e o grau de perseveranca face aos obstaculos
perspetivados. Este dado, ainda que preliminar, vai ao encontro dos resultados de De Bruin e
colaboradores (2007) quando sugerem que a motivacdo é explicada pela vontade de alcancar
niveis de desempenho excecional, onde os sujeitos com melhores resultados parecem mais

orientados por objetivos de longo prazo. Qutros trabalhos tém também apontado que alunos
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mais orientados para a vida profissional alcancam niveis de desempenho mais elevados,
comparativamente com alunos orientados exclusivamente para o estudo (Mé&kinen, Olkinuora, &
Lonka, 2004). Esta orientacao para o futuro podera, segundo os autores, refletir a necessidade
de os alunos se tornarem profissionais, e, por conseguinte serem mais motivados pela ideia de
finalizarem os seus cursos superiores. A analise mais aprofundada da categoria da motivacéo
nas analises de conteudo das entrevistas complementa esta ideia. Das varias componentes
motivacionais identificadas — vontade de aprender, envolvimento com os conteudos, objetivos
centrados no desempenho, objetivos centrados no processo e reconhecimento — foi notdrio um
elevado nivel de envolvimento com os contetudos e vontade de aprender, em que os alunos se
mostram desafiados pela matéria a aprender, o que parece associar-se intrinsecamente a sua
prépria orientacédo face ao estudo, na medida em que os alunos se “apaixonam” pelas matérias
e, por isso, conseguem alcancar niveis de abordagem e de envolvimento aos problemas mais
profundos. Todavia, foi evidente também que a componente do desempenho representa um
aspeto importante e valorizado pelos participantes, que se associa ao estabelecimento de
objetivos de processo (que funcionam como um plano de trabalho). Parece assim que, apesar de
ser notorio que estes alunos gostam daquilo que aprendem, esta também presente alguma
autodisciplina, regrando o seu préprio envolvimento e mantendo o foco numa perspetiva que vai
além das tarefas de curto prazo. Neste sentido, a vontade de aprender reflete também a
intencdo destes alunos desenvolverem competéncias de modo a tornarem-se bons profissionais.
Esta ideia da combinacdo de diversas metas académicas encontra-se alias positivamente
relacionada com varios indicadores de qualidade na aprendizagem, como por exemplo a
regulacdo do esforco, o valor dado as tarefas académicas, a autorregulacdo metacognitiva, a
autoeficacia e as crencas de controlo e a gestdo do tempo e ambiente de estudo (Miranda &

Almeida, 2009; Valle et al., 2009).

Relativamente a personalidade, esta variavel ndo assumiu expressao na analise de
regressao efetuada com os alunos excelentes, o que podera indicar alguma homogeneidade
relativamente a esta caracteristica neste grupo de alunos. Encontramos, porém, varias
associacoes entre variaveis que poderao ser indicadoras de que a personalidade podera estar de
algum modo relacionada com a forma como os alunos lidam com as suas tarefas académicas.
Concretamente, verificamos que os nossos participantes se diferenciam positivamente da média
da populacao da mesma faixa etaria, sobretudo no dominio da conscienciosidade. Ainda que as

conclusdes desta comparacado tenham necessariamente que atender as limitacées associadas ao
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facto de ndo termos usado um grupo mais equivalente em termos de habilitacdes literarias, esta
diferenciacdo vai claramente de encontro aquilo que tem sido encontrado em praticamente todos
os estudos nesta area, incluindo meta-analises, que associam este dominio da personalidade
com o sucesso académico (Chamorro-Premuzic, 2006; O'Connor & Paunonen, 2007;
Trapmann, Hell, Hirn, & Schuler, 2007). Esta sintonia com outros dados de investigacao verifica-
se também na associacao da conscienciosidade com o tipo de abordagem profunda ao estudo,
havendo inclusivamente autores que consideram que as abordagens a aprendizagem podem ser,
em parte, explicadas pelos tracos de personalidade (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008). Na
associacao com a motivacao, constatamos uma relacdo negativa entre o neuroticismo e a
subescala da realizacao pessoal/paixdo, o que parece corroborar os resultados da meta-analise
de Judge e llies (2002), na medida em que estes verificaram um padréo entre este dominio da
personalidade e aspetos especificos da motivacdo traduzidos na definicdo de objetivos,
expetativas e autoeficacia, processos que estardo relacionados com os itens avaliados nesta
subescala. Na interrelacdo dos dados recolhidos através das entrevistas, encontramos uma
grande aproximacao entre o dominio da conscienciosidade e duas caracteristicas importantes na
pratica dos participantes: a autodisciplina e o esforco. Estas categorias parecem sobretudo
importantes nas situacdes em que os alunos sentem mais dificuldades e se sentem menos
envolvidos no estudo, na medida em que esta categoria reflete espirito de sacrificio,
autoexigéncia, capacidade de definir prioridades e de se envolverem em tarefas menos
apraziveis, cumprimento de regras autodisciplinadas e responsabilidade. Apesar de estes
atributos terem sido incluidos na pratica dos alunos, os participantes descrevem-nas como uma

forma de estar perante a vida, e ndo apenas como caracteristicas situacionais.

Numa reflexdo geral, podemos referir que, apesar de algumas comunalidades entre os
alunos relativamente aos fatores pessoais que 0s caracterizam, é possivel identificar também
alguma diferenciacao destes alunos entre si, sobretudo no que respeita as suas praticas de
trabalho. Podemos assim identificar diferentes “niveis” de exceléncia, na medida em que se
verifica alguma diferenciacdo em termos de desempenho académico no grupo identificado, que

traduz também alguma divergéncia em termos de especificidades no estudo.
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Retomando as questoes de investigacao

Apresentado o grande conjunto de fatores contextuais e de fatores pessoais descritivos do
percurso e das caracteristicas dos participantes deste estudo, importa agora retomar as
questdes de investigacao orientadoras desta tese, integrando de modo sintético o conjunto de
dados recolhidos e analisados ao longo deste trabalho. Tendo em conta o enquadramento geral,
iremos aglomerar as respostas de varias questdes, para evitar fracionar a informacdo e manter
um sentido mais articulado das ideias. Assim, em relacdo a identificacdo e descricdo do conjunto
de fatores compreensivos do fendmeno da exceléncia no dominio académico (questdes de
investigacdo identificadas no capitulo metodolégico por P1, P2, P3, P4, P5 e P6) podemos em
primeiro lugar referir que encontramos um conjunto de fatores encadeados que exerceram uma
influéncia fundamental para o sucesso académico destes alunos. As analises apresentadas
permitem-nos dar conta de que, nenhum dos fatores, por si so, parece suficiente para explicar
os niveis de desempenho alcancados no ensino superior, na medida em que o surgimento de
uns parece depender da presenca de outros. Do conjunto dos fatores explorados neste trabalho,
destacamos, nos fatores contextuais, o papel dos pais e professores, de modo direto e indireto:
sensibilizando para a importancia da aprendizagem, explorando interesses ou transmitindo
valores relacionados com o trabalho e a luta por objetivos; e, proporcionando condicoes de
acesso a outros ambientes de aprendizagem, para além dos tradicionais contextos educativos,
gue se revelaram importantes na construcao de alicerces para o desenvolvimento da exceléncia
— quer pelo desenvolvimento de interesses, quer pelo desenvolvimento de competéncias e
conhecimentos especificos que foram estimulando continuamente a qualidade das
aprendizagens feitas. Nos fatores pessoais, salientamos as caracteristicas associadas ao
trabalho dos alunos, quer em termos de abordagens e estratégias ao estudo, quer em termos da
componente motivacional e de personalidade que lhes parece subjacente. Aquilo que parece
melhor caracterizar estes alunos é a sua capacidade de combinar abordagens, estratégias e
metas, adequando-as as diferentes situacdes e contextos, assim como uma conjugacdo de uma
abordagem profunda ao estudo com estratégias e metas centradas na aprendizagem e no
desempenho. Por outro lado, as motivacées a longo prazo, relacionadas com a ambicdo em
tornarem-se excelentes profissionais, parece representar uma diretriz importante para estes
alunos, que lhes permite regularem as suas praticas na busca de um futuro bem-sucedido. Estas
caracteristicas de trabalho, por sua vez, parecem refletir importantes atributos de personalidade,

nomeadamente, a conscienciosidade, que diz respeito a aspetos como a capacidade de
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organizacao, persisténcia e motivacdo pelo comportamento orientado para um objetivo. A isto se
associa a autodisciplina, essencial nas situacées de maior dificuldade e de menor envolvimento
dos alunos com os conteudos a aprender, na medida em que lhes permite autorregrarem os

comportamentos, orientando-os consecutivamente para os objetivos autoestipulados.

Identificados os fatores que contribuem para a compreensado da exceléncia dos nossos
participantes, importa agora descrever o modo como estes se parecem combinar, o que constitui
a nossa segunda questdo de investigacao. Da analise dos dados, podemos encontrar uma
interligacdo nao apenas entre os fatores contextuais e fatores pessoais, num nivel mais
abrangente, mas também num nivel mais circunjacente, dentro das proprias variaveis
constituintes desses grandes fatores. Comecando pela relacdo entre fatores contextuais e fatores
pessoais, as figuras proximas dos alunos, especificamente, os pais e os professores, assim
como as experiéncias de aprendizagem e o envolvimento em diversas atividades, parecem ter
influenciado bastante o processo de maturacdo das caracteristicas de trabalho e de
personalidade que foram moldando a forma de funcionar destes alunos. Esta é uma relacéo
apontada pelos participantes, que, narrando as suas proprias historias de vida, foram
relacionando as suas proprias caracteristicas com intervencées diretas e indiretas dos pais e
professores. De igual modo, ao refletirem sobre o desenvolvimento dos seus interesses e
capacidades ao longo dos seus percursos, foi manifesta a descricdo de experiéncias e ambientes
de aprendizagem que foram decorrendo desde as fases mais precoces do desenvolvimento.
Estes fatores contextuais, no seu conjunto, parecem ter contribuido para a promocdo de
competéncias transversais, como o sentido de responsabilidade, a gestdo do tempo e do stress;
para o desenvolvimento de interesses e de conhecimentos especificos, como a participacdo em
olimpiadas e concursos que fizeram despertar o interesse e desencadearam o envolvimento em
atividades de pratica continua (na programacao ou na matematica, por exemplo); e, por ultimo,
para a formacao da propria personalidade, marcada por uma atitude de valorizacao do trabalho
e pela vontade de ser bem-sucedido e de dar o melhor. Na relacao intrafatores, e dentro dos
fatores contextuais, é relativamente clara a associacao entre os contextos familiares e também
escolares (representados na figura dos professores) e a promocado de oportunidades nao apenas
no sentido logistico, mas também de incentivo a participacao e envolvimento em experiéncias de
aprendizagem e de outras atividades, para além da escola. Analisando os diversos fatores
pessoais, encontramos uma interacao mais complexa e menos evidente, na medida em que,

embora encontremos uma articulacdo coerente entre os varios fatores analisados, o trabalho
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desenvolvido ndo nos permite tecer conclusdes suficientemente esclarecedoras acerca do modo
como ocorre essa mesma interacdo, concretamente da relacdo entre fatores cognitivos,
motivacionais e de personalidade. Encontramos uma sintonia entre motivos, abordagens e
estratégias de estudo e personalidade, na medida em que traduzem forte orientacdo para a
aprendizagem, vontade de aprender e envolvimento com os conteudos, mas também para o
rendimento, verificando-se uma preocupacdo com o alcance de resultados, que expressem a
qualidade das suas aprendizagens, e ainda uma atitude ambiciosa e determinista face a
objetivos futuros autopropostos. Contudo, o sentido destas relacdes permanece menos claro,
assim como o “desenrolar” destes processos cognitivos, motivacionais e comportamentais.
Serdo os interesses, nutridos ao longo dos anos, que desencadeiam os comportamentos
caracteristicos da pratica deliberada? Sera o tipo de estratégias cognitivas, conjuntamente com o
tipo de abordagem ao estudo, que estimula o interesse pela area? Serdo caracteristicas mais
“estaveis”, como a ambicdo e a determinacdo, amadurecidas no seio familiar e dos contextos
educativos, que permitirao ativar os processos cognitivos e motivacionais, que ditam o caminho
do sucesso? Estas sao algumas novas questdes, partindo da nossa segunda questao de
investigacao, ainda que conscientes de que se tratara de um outro nivel de abordagem ao
problema em estudo, e com o qual varios investigadores na area da aprendizagem e da

exceléncia se comecam a defrontar.

Passando para as questoes relativas a estabilidade do desempenho excelente ao longo do
percurso (questdes de investigacdo P7 e P8), e retomando os dados das entrevistas, foi
manifesto por todos os participantes uma historia escolar marcada por bons resultados, na
maior parte dos casos, desde o 1° ciclo do ensino basico. Os alunos enfatizaram, sobretudo, o
seu bom desempenho na disciplina de matematica, area pela qual sempre se interessaram e
manifestaram maiores facilidades na aprendizagem. A estabilidade do desempenho é verificavel
a partir do levantamento de algumas classificacdes em momentos mais avancados da
escolaridade, nomeadamente, as notas do ensino secundario, notas de candidatura ao ensino
superior e notas obtidas ao longo do curso, apontando todas para niveis elevados de
desempenho. Numa analise comparativa dos fatores que se mantiveram presentes desde o
percurso anterior até ao percurso atual, encontramos forte presenca, no discurso dos
participantes, de referéncias ao estudo (em termos de quantidade) e ao envolvimento com os

conteudos, o que reforca a ideia de que a exceléncia académica, no caso dos participantes,
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representa um processo em constante construcdo e manutencao ao longo da escolaridade, e

ndo um produto “momentaneo” e vulneravel a eventuais fatores externos.

As duas ultimas questdes relacionam-se com as comunalidades e singularidades
observaveis dentro do nosso grupo de participantes (questdes P9 e P10). Ndo sendo possivel
uma analise individual, caso a caso, optamos por tomar o grupo no seu conjunto, contrastando
algumas variaveis com 0s grupos de comparacao e, numa segunda fase, dividimos o grupo dos
alunos excelentes em dois subgrupos de rendimento. Assim, como caracteristicas comuns ao
grupo de participantes excelentes, salientam-se as caracteristicas de personalidade, que
parecem influenciar e favorecer o0 modo como se posicionam face ao trabalho e lidam com as
tarefas, nomeadamente, a autodisciplina, o esforco e a atracdo por objetivos e pelo éxito; as
competéncias de estudo e a motivacdo para aprender, refletindo uma abordagem profunda ao
estudo; e, por ultimo, e em termos motivacionais, € possivel identificar motivacées e ambicdes
futuras orientadas no sentido da busca da exceléncia. Estes representam aspetos que
caracterizam de um modo geral os alunos excelentes, verificando-se no entanto algumas
especificidades diferenciadoras dos alunos entre si. A variavel que expressou de forma mais
clara essa diferenciacdo diz respeito as praticas de trabalho, nomeadamente, o tempo de
trabalho em grupo e os comportamentos de estudo mais centrados em aspetos dependentes do
professor, refletindo uma regulacdo mais externa da aprendizagem. Estas caracteristicas estao
mais presentes no grupo de alunos com niveis de desempenho mais baixos, dentro dos
participantes excelentes. Por outro lado, as estratégias de trabalho parecem variar também em
funcdo da avaliacdo que os alunos fazem de si face as situacdes e exigéncias contextuais,
expressando por isso diferencas entre os participantes que refletem esta componente mais
metacognitiva da aprendizagem. Isto significa assim que, apesar de todos cumprirem o nosso
critério de exceléncia, nem todo os alunos funcionam do mesmo modo em relacdo ao estudo.
Esta ilacao tem necessariamente que se assumir como generalista, uma vez que se trata de um
grupo de 33 alunos, sendo importante referir que, numa analise mais individualizada, nem todos
0s alunos se evidenciaram do mesmo modo em todos os fatores, como ficou patente nas

analises de conteudo apresentadas no capitulo dos resultados.
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Consideracdes finais

Apresentados e discutidos os resultados e conclusdes deste trabalho, importa agora tecer
algumas consideracdes finais, decorrentes sobretudo dos resultados recolhidos. Em primeiro
lugar, podemos dizer que a exceléncia surge como manifestacdo de uma conjugacao de fatores
contextuais com fatores pessoais, o que significa também que a exceléncia devera ser explicada
e compreendida nesta perspetiva. A preocupacdo em atender as caracteristicas situacionais e
maleaveis da aprendizagem e do desempenho superior em contexto académico foi um dos
motivos que nos levou a optar por uma metodologia mista, que nos permitisse nado apenas obter
uma visdo sobre os fatores individuais da exceléncia, mas também um conhecimento mais
proximo da interacdo desses fatores com os contextos e as realidades dos sujeitos. Neste
sentido, e seguindo outros autores (Pintrich, 2003; Simonton, 2001) também os resultados aqui
apresentados deverao ser interpretados nesta interacdo e dependéncia de fatores, e ndo como
um somatério de fatores isolados. A combinacao de fatores pessoais associados aos processos
de aprendizagem utilizados pelos participantes ilustra bem esta interacédo e dependéncia dos
contextos: encontramos uma estreita interrelacao entre abordagens, estratégias e motivacoes,
que se orientam de modo sincronizado para a aprendizagem, para o rendimento e busca da
exceléncia. Contudo, verificamos também que, mais importante do que as abordagens ou
estratégias de aprendizagem, podera ser a capacidade de adequacao das mesmas as diferentes
situacdes e exigéncias dos contextos, o que demonstra a necessidade de se atender aos fatores

individuais tendo em conta os fatores contextuais que lhes estdo associados.

Um segundo aspeto que nos parece interessante nestas reflexdes finais, relaciona-se com
a perspetiva desenvolvimental da exceléncia. As entrevistas realizadas permitiram-nos verificar
que as motivacdes e o envolvimento dos alunos com as tarefas vao evoluindo e mudando a
medida que estes vdo avancando na escolaridade. Nas fases mais precoces, 0 prazer e 0 gozo
parecem assumir um papel importante nas atividades relacionadas com a pratica. Contudo, a
medida que os alunos vao evoluindo nas aprendizagens, outras competéncias relacionadas com
a autorregulacao e a autodisciplina parecem ser importantes. Chegados ao ensino superior, 0
gostar de aprender parece um aspeto importante, mas nao suficiente. Nesta fase, os alunos
terdo de orientar-se também por motivacdes mais a longo prazo. Da mesma forma, as atividades
de pratica vdo mudando e evoluindo ao longo do percurso educativo, orientando-se para
objetivos cada vez mais autopropostos, conscientes e exigentes. Se no inicio do percurso se

poderao tratar de atividades nao necessariamente orientadas por objetivos muito definidos, para
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além do mero prazer associado a execucdo das mesmas, nas fases mais avancadas das
aprendizagens, as atividades de pratica parecem caracterizar-se por objetivos muito mais
especificos, ultrapassando o caracter agradavel associado a pratica. Neste sentido, uma questao
que nos surgiu da reflexdo sobre este ponto, relaciona-se com o proprio conceito de pratica
deliberada no contexto educativo. O que poderemos realmente definir por pratica deliberada
nesta perspetiva desenvolvimental? Poderemos relativizar o papel das atividades que os alunos
vao desenvolvendo desde cedo, nos respetivos ambientes de aprendizagem, dentro e fora dos
contextos formais de ensino, dissociando-os do conceito de pratica deliberada, que, por
definicdo, se caracteriza pela intencdo de aumentar aspetos especificos do desempenho
(Ericsson & Lehmann, 1996)? Qual a diferenca entre a pratica desenvolvida com uma intencéo
especifica de aumentar o desempenho e a pratica desenvolvida para cumprir os requisitos do
sistema educativo? Como delimitar o conceito? Sera este um conceito diferenciador dos alunos
de exceléncia? Estas sdo questdes que se podem levantar a partir dos dados obtidos e que
traduzem a necessidade de uma melhor operacionalizacdo do conceito de pratica deliberada
para o dominio académico, quer numa perspetiva empirica do estudo da pratica dos alunos,

quer numa perspetiva interventiva no desenho das praticas educativas.

Um terceiro aspeto, mais direcionado para as implicacoes educativas decorrentes deste
estudo, relaciona-se com o papel do meio no estimulo ao desenvolvimento da exceléncia. Como
vimos, o contexto micro parece exercer um papel importante sobretudo nas fases mais precoces
do desenvolvimento, num processo de “germinacao” de varios tipos de competéncias. Na
componente mais motivacional da aprendizagem podemos destacar o papel dos pais na
“heterorregulacdo” dos alunos na fase inicial do percurso (através da transmissao de valores,
por exemplo), que, com o avancar da escolaridade, parece transformar-se progressivamente em
“autorregulacao”, a medida que vai também aumentando o controlo e a autonomia dos alunos.
Por outro lado, e tendo em consideracdo que aquilo que parece diferenciar os alunos excelentes
dos seus colegas se prende com as motivacdes relacionadas com a realizacdo pessoal e a
ambicdo em formarem-se excelentes profissionais, isto podera indicar-nos que, tdo ou mais
importante ainda do que focar a intervencdo em estratégias e métodos de estudo, importa dar
oportunidades aos alunos para que possam estimular a propria curiosidade e explorarem areas

de interesse genuino, face as quais se “apaixonem” e projetem ambicdes profissionais.

Importa agora refletir sobre algumas das principais limitacdes que consideramos estar

presentes neste trabalho, alias algumas delas ja referenciadas ao longo desta discussao.
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Relativamente & parte qualitativa do estudo, de referir a auséncia de diferentes fontes de
informacéo, nomeadamente de pais e professores, que, tendo-se revelado neste estudo como
figuras importantes no desenvolvimento dos alunos, poderiam reforcar ou acrescentar
informacao interessante aquela que foi recolhida. Um segundo aspeto, relaciona-se com as
escalas desenvolvidas e adaptadas para este estudo. Tratando-se de uma primeira “testagem”
destes instrumentos, para avaliar caracteristicas de um grupo que se esperava diferenciar-se de
algum modo dos colegas, ficam logicamente algumas consideracdes acerca de aspetos que
deverao ser melhorados em proximos trabalhos. As escalas aqui utilizadas foram desenvolvidas
para populacdes distintas, o que podera levantar algumas dificuldades nas analises
comparativas dos grupos e numa analise mais sensivel de potenciais diferencas dentro do grupo
dos alunos excelentes. Por exemplo, no caso da ECE, tendo sido inicialmente projetada para um
leque alargado de alunos, esta podera nao captar os comportamentos mais carateristicos dos
alunos excelentes. Por outro lado, o QMPD foi fundamentado e estruturado com base naquilo
gue se antecipa teoricamente serem conteudos que caraterizam individuos com desempenhos
mais elevados, podendo por isso aqui ocorrer a situacao oposta, ou seja, os alunos de
rendimento médio ndo encontrarem itens com que se identifiquem e que melhor os caraterizem.
Particularmente no caso da ECE, e tendo em consideracdo que um dos aspetos que diferencia
os alunos excelentes ¢ o enfoque profundo ao estudo, associado & motivacdo para a
aprendizagem, importaria acrescentar alguns itens que discriminassem de modo mais explicito
comportamentos de estudo caracteristicos dos varios tipos de enfoque ao estudo (enfoque
profundo, superficial e estratégico), procurando assim perceber melhor como esta distincdo de
abordagens podera diferenciar alunos excelentes. Por outro lado, e baseando-nos sobretudo nos
dados das entrevistas, seria conveniente que fossem também exploradas mais
aprofundadamente as estratégias metacognitivas no estudo, assim como a relacdo entre a
componente mais emocional e a componente cognitiva, que permanece ainda pouco clara.
Considerando que estes alunos se parecem organizar e motivar face ao estudo de forma muito
dependente das exigéncias dos contextos que os circundam, seria interessante que as escalas
apresentadas atendessem o0 mais possivel a especificidade desses mesmos contextos,
considerando inclusivamente as especificidades do proprio dominio de estudo, neste caso, a
engenharia. De acrescentar, ainda, a necessidade de se tomarem amostras maiores e mais

equilibradas de participantes em termos da sua heterogeneidade, mesmo reconhecendo que a
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exceléncia se reporta a casos bastante singulares e de frequéncia reduzida, e que houve a

preocupacao neste estudo de reunir alunos das Universidades do Minho, Porto e Lisboa.

Além das questdes mais especificas que fomos levantando ao longo da discussdo dos
dados, importa salientar os contributos feitos com este trabalho para a investigacdo na area da
exceléncia. O trabalho de integracao, tedrico e empirico, feito entre os estudos mais classicos da
area da aprendizagem e do sucesso académico com os desenvolvimentos recentes em torno do
rendimento excelente permitiu-nos, a nosso ver, maior riqueza de analise e interpretacao dos
resultados, rentabilizando os esforcos feitos por diferentes linhas de investigacdo ao longo dos
ultimos anos. Por outro lado, a combinacdo das metodologias qualitativa e quantitativa permitiu-
nos usufruir das potencialidades de cada uma delas e, simultaneamente, minimizar as
respetivas fragilidades. No caso das entrevistas, estas permitiram-nos obter uma perspetiva do
préprio sujeito a respeito da percecdo da exceléncia, explorando o fenomeno de modo mais
proximo e integrador do conjunto de fatores que descrevem e caracterizam a realidade dos
alunos. Para além disso, o carater semiestruturado das entrevistas permitiu-nos a abordagem ao
problema numa perspetiva mais aberta e exploratdria. Em contrapartida, os questionarios
permitiram-nos aprofundar aspetos mais especificos que se antecipavam ser importantes para a
compreensao do rendimento, assim como a anadlise do fendmeno numa perspetiva mais
abrangente do conjunto dos alunos excelentes e em contraste com os seus pares. A conjugacao
destas duas metodologias, por sua vez, permitiu reforcar a validade de cada uma delas, na
medida em que se integraram e informaram mutuamente, aprofundando a riqueza das analises
conseguidas. De referir, ainda, um primeiro passo realizado no desenvolvimento de instrumentos
que permitam estudar de modo mais detalhado a exceléncia em contexto académico, ainda que

com as limitacdes que apontdmos e que merecem ser ultrapassadas em trabalhos futuros.

Importa, por ultimo, relembrar que, mesmo dentro do grupo dos melhores dos melhores,
havera sempre singularidades proprias de cada individuo e de cada contexto. Por conseguinte,
também nao havera uma “receita magica” para o desenvolvimento de talentos ao nivel das
proprias medidas educativas, mas sim a identificacdo de um conjunto de disposicdes que
parecem favorecer a exceléncia e que sdo aproveitadas de diferentes formas em funcdo das
caracteristicas dos proprios individuos e da avaliacdo que fazem das suas caracteristicas e
contextos. Retomando a ideia introduzida no inicio desta tese, o conceito de exceléncia que aqui
estudamos, devera sempre ser perspetivado enquanto conceito tradutor de um produto obtido,

devendo também ser perspetivado no devido contexto historico, cultural e econémico.
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Nao pretendemos contudo que as reflexdes emergentes deste trabalho se limitem ao
grupo dos melhores, mas antes que possam servir de ponte para um impulso generalizado da
otimizacdo do funcionamento humano, neste caso, aplicado ao dominio académico. Ecoando
O’Connor e Paunonen (2007), knowledge of the factors influencing academic achievement
enables educators to develop fair academic curricula, those that can compensate for known
weaknesses that a student might carry info the classroom, and those that can nurture a student’s
strengths (p. 988). Um objetivo ultimo, em termos da intervencao educativa, seria conseguir
desenvolver ambientes de ensino e de aprendizagem suficientemente sensiveis as diferencas e
estimuladores para todos os alunos, de modo a que todos possam aproximar-se e incrementar
continuamente os seus niveis de desempenho e de realizacdo pessoal, respeitando sempre o

ritmo e as caracteristicas individuais.
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A preencher pelo investigador

Participante n.° Data: / /

Investigador: Local:

FORMULARIO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Declaro que aceito participar no estudo Percursos de exceléncia académica no ensino
superfor: Estudo em alunos de Engenharia em Portugal, enquadrado na dissertacao de
doutoramento de Silvia Correia Monteiro, da Escola de Psicologia da Universidade do Minho.

Compreendo que a minha participacdo é inteiramente voluntaria, podendo retirar-me ou
desistir de participar a qualquer momento do processo, sem que para isso tenha que dar
qualquer explicacao ou haja qualquer consequéncia.

Declaro que compreendi os objetivos e procedimentos do estudo, tendo sido assegurado
que toda a informacdo recolhida sera tratada de forma anonima e confidencial, sendo que
apenas a investigadora responsavel tera acesso aos dados.

Concordo em participar, pelo que, por este meio, declaro que presto o meu consentimento

para participar neste estudo.

Assinatura do Participante

Data / /
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MOMENTO | DIMENSAO | CATEGORIA SUBCATEGORIA DEFINICAO

Influéncia do contexto macro, historico, econdmico, social ou cultural num determinado momento, e que ajuda a
compreender o desenvolvimento ou as escolhas do individuo

Contexto
macro

Funcionamento em . . . . . - o
Aspetos relacionados com o funcionamento em equipa e que influencia a organizacao e o desempenho do individuo

equipa
3 Expetativas Expetativas que os individuos apresentam relativamente ao ensino superior e descricoes relativas a correspondéncia
€ (ou nao) das mesmas
QO A . - - . ., . .y
= Avaliaco Métodos de avaliacao e relacdo dos mesmos com o desempenho dos individuos; forma como o individuo se
8 organiza e comporta em momentos de avaliacao
o
o N *5 Aspetos curriculares Funcionamento e caracterizacdo do curso ou das disciplinas e que influencia a forma como o individuo se comporta
2 = 5
© .é S Aspetos institucionais Funcionamento e caracterizacao da instituicao e que influencia a forma como o individuo se comporta
o &) ) .~ ) .
< ‘ Ambiente académico Ambiente no curso ou descricdo do ambiente em termos de pessoas (colegas, professores, etc.) que permite
qc_, 8 perceber, por exemplo, como o individuo se posiciona face aos colegas
Q %) Familia
E & 2 Prof
O S X 9 rofessores
8 © = £ . Rede de apoio/influéncia proxima do sujeito que ajuda a compreender o processo de desenvolvimento do individuo
O S € Amigos e colegas
() © .
Outras figuras
Ambientes/ Condigdes/experiéncias num determinado contexto que contribuem para compreender o desenvolvimento do
Experiéncias de individuo, nomeadamente em termos de estimulacdo ou de motivacao global, que tenham ocorrido fora do contexto
aprendizagem escolar/académico
Atividades nao Atividades em que o individuo se envolve e que nao estéo relacionadas, direta ou indiretamente, com a
relacionadas escola/universidade

Referéncia a sorte e/ou oportunidades que foram surgindo ao longo do percurso e que ajudam a compreender o

Sorte/Oportunidade desempenho dos individuos

Condicdes e processos
desenvolvimentais

Conhecimentos adquiridos ao longo do percurso anterior em diversos contextos e que ajudam a compreender o

Conhecimentos prévios
desempenho atual
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Estudo - quantidade

Referéncias a quantidade de estudo (quanto)

MOMENTO | DIMENSAO | CATEGORIA SUBCATEGORIA DEFINICAO
Anali lugao d ) o . . -
nallse e resoluicao de Capacidade, motivacao e/ou estratégias baseadas na analise e resolugéo de problemas
problemas
Assiduidade as aulas Referéncia a frequéncia (ou ndo) das aulas
- . Capacidades e/ou estratégias relacionadas com a atencéo e concentracéo (dentro ou fora do dominio
Atencao e concentracao L
escolar/académico)
Capacidade de (re)avaliacao e reflexdo de custos/beneficios sobre situacdes concretas e monitorizacdo das
Automonitorizacao e aprendizagens. Relaciona-se por exemplo com a readequacao de estratégias face a situagdes que o exigem.
autorreflexao Nao devem ser incluidos aspetos que correspondam a reflexdes gerais sobre o percurso ou descricdes
genéricas que sao evocadas pelas questdes do entrevistador
Disciplina Disciplina e cumprimento de regras. Pode implicar sacrificios ou abdicar de outras atividades
o) Enfoque compreensivo no Capacidade, motivacao e/ou estratégias baseadas na abordagem compreensiva face ao estudo, como a
=] _% estudo reflexdo sobre os contedidos ou o estabelecimento de relagoes entre os contetdos
g 2 Esforco e dedicacao Referéncias que demonstram o esforco e a dedicacdo que os individuos colocam no trabalho
-E 58_ 3 Esquemas/apontamentos Estratégias de estudo baseadas em esquemas e apontamentos
8_ fa [(lg Estudo - momento Referéncias ao momento em que os individuos estudam (quando)
g i) Estudo - qualidade Referéncias 4 eficiéncia do estudo e do método utilizado
a L
D
)

Estudo - quantidade (negativo)

Referéncias a pouca quantidade de estudo

Gestao do tempo e das
atividades

Forma como os individuos organizam e gerem o seu tempo, considerando as atividades académicas e as
atividades nao relacionadas

Leituras e pesquisas

Estratégias de estudo baseadas em leituras e pesquisas

Melhoria de nota

Situacdes em que os alunos recorrem as épocas de recurso para melhorar as notas

Organizacao

Capacidade ou estratégias de organizacao, mental ou material (como espaco e materiais de trabalho)

Planeamento

Capacidade e estratégias relacionadas com o planeamento das atividades

Preparar e acompanhar aulas

Estratégias baseadas na preparacéo e no acompanhamento regular das aulas

Resolucao de exercicios

Capacidade, motivacdo e/ou estratégias baseadas na resolucdo de exercicios

Tirar duvidas e pedir ajuda

Estratégias baseadas em tirar dividas ou recorrer a ajuda de outros (e.g. professores, colegas)
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MOMENTO | DIMENSAO | CATEGORIA SUBCATEGORIA DEFINICAO
Vontade de aprender Gosto e motivacdo centrada na aprendizagem de um modo generalizado
Envolvimento com - . . L
Vo \{l ento com 0s Gosto e motivacao centrada nos contetdos relacionados com as matérias de estudo
o conteudos
2
% Reconhecimento Motivacao e valorizacao do reconhecimento pelos outros do proprio trabalho e/ou desempenho
=
Objetivos centrados no . . , , .
JETV Obijetivos definidos relacionados e aplicados ao longo da execucéo das tarefas
processo
Objeti trad - - -
Jetvos centrados no Obijetivos definidos em funcdo do desempenho a alcancar
desempenho
(4]
..g -% " Coping Referéncia a utilizacao de estratégias de coping e/ou regulacdo emocional
wn L
o 2 & <
-E rﬁ'f ® g Stress e ansiedade Referéncia a situacoes despoletadoras de stress e ansiedade e influéncia destas no desempenho
8 9 35
& o Dificuldades e obstaculos Referéncia a dificuldades e obstaculos que surgiram ao longo do percurso
q_) -
m (U
< - ) ) Referéncia a capacidade de aprendizagem e aquisicdo de conhecimentos (dentro ou fora do dominio
() Capacidade de aprendizagem .
o~ escolar/académico)
(6]
o
3 L Referéncia a capacidade ou estratégias relacionadas com a memorizacao (dentro ou fora do dominio
S Meméria L
s escolar/académico)
S
© . ) . Referéncia a capacidades e/ou ambicdes relacionadas com a criatividade, pensamento divergente ou inovacao
Criatividade e inovacao . .
(dentro ou fora do dominio escolar/académico)
% Situacoes de bom desempenho | Referéncia a situagoes de bom desempenho
3
5
é Situacdes de mau desempenho | Referéncia a situagbes de mau desempenho
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MOMENTO | DIMENSAO | CATEGORIA SUBCATEGORIA DEFINICAOQ
35 Influéncia do contexto macro, histoérico, econdmico, social ou cultural num determinado momento, e que ajuda a
§ = compreender o desenvolvimento ou as escolhas do individuo
Ambiente escolar Referéncias ao ambiente ou influéncia do contexto escolar anterior
o ©
% = Expetativas Expetativas que os individuos apresentam relativamente a niveis de ensino seguintes e descricoes relativas a
- ~
S ‘é correspondéncia (ou ndo) das mesmas
B %) © o Avaliacio Métodos de avaliacéo e relacao dos mesmos com o desempenho dos individuos; forma como o individuo se organiza e
= g comporta em momentos de avaliacdo
-+ .
-nq:—-J P Familia
o
© < X e Professores
o L © R il AN Ay i i ; i
2 . ede de apoio/influéncia proxima do sujeito que ajuda a compreender o processo de desenvolvimento do individuo
8 O S € Amigos e colegas poio/ P Jetto que 2y P P
—_ wn O
8 o Outras figuras
h O . o~ A . . . . . o
6:_) © Ambientes/ Condicdes/experiéncias num determinado contexto que contribuem para compreender o desenvolvimento do individuo,
8 Experiéncias de nomeadamente em termos de estimulacdo ou de motivacédo global, que tenham ocorrido fora do contexto
B = aprendizagem escolar/académico
O =
e o Atividades ndo . o - . . ) .
a & ) Atividades em que o individuo se envolve e que nao estao relacionadas, direta ou indiretamente, com a escola
o s relacionadas
v O
v = N L . . .
S § Sorte/Oportunidade Referéncia a sorte.e/.OL'J oportunidades que foram surgindo ao longo do percurso e que ajudam a compreender o
T & desempenho dos individuos
(@) © . L. . . .
&) Conhecimentos adquiridos previamente em diversos contextos e que ajudam a compreender o desempenho ao longo do

Conhecimentos prévios

percurso anterior
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MOMENTO | DIMENSAO CATEGORIA SUBCATEGORIA DEFINICAO
Analise e resolucao de problemas Capacidade, motivacao e/ou estratégias baseadas na analise e resolucéo de problemas
Assiduidade as aulas Referéncia a frequéncia (ou ndo) das aulas
- . Capacidades e/ou estratégias relacionadas com a atencéo e concentragéo (dentro ou fora do dominio
Atencao e concentracao .
escolar/académico)
Capacidade de (re)avaliacdo e reflexdo de custos/beneficios sobre situacdes concretas e monitorizacdo das
Automonitorizacio e autorreflexdo aprendizaggns. Relaciona—se por exemplo com a readquJa(;éo d§ estratégias face a situagée§ que 0 exjgem. Nao )
devem ser incluidos aspetos que correspondam a reflexdes gerais sobre o percurso ou descricdes genéricas que sao
evocadas pelas questoes do entrevistador
Disciplina Disciplina e cumprimento de regras. Pode implicar sacrificios ou abdicar de outras atividades
) Capacidade, motivacdo e/ou estratégias baseadas na abordagem compreensiva face ao estudo, como a reflexao
- Enfoque compreensivo no estudo . ) . .
o) n sobre 0s contetdos ou o estabelecimento de relacdes entre os contetdos
% g Esforco e dedicacao Referéncias que demonstram o esforco e a dedicacao que os individuos colocam no trabalho
-
% § © Esquemas/apontamentos Estratégias de estudo baseadas em esquemas e apontamentos
kS)
8 DU‘) © Estudo - momento Referéncias ao momento em que os individuos estudam (quando)
— ) o -
3 S Estudo - qualidade Referéncias a eficiéncia do estudo e do método utilizado
S
E LCE Estudo - quantidade Referéncias a quantidade de estudo (quanto)

Estudo - quantidade (negativo)

Referéncias a pouca quantidade de estudo

Gestao do tempo e das atividades

Forma como os individuos organizam e gerem o seu tempo, considerando as atividades académicas e as atividades
nao relacionadas

Leituras e pesquisas

Estratégias de estudo baseadas em leituras e pesquisas

Melhoria de nota

Situacdes em que os alunos recorrem as épocas de recurso para melhorar as notas

Organizacao

Capacidade ou estratégias de organizacdo, mental ou material (como espaco e materiais de trabalho)

Planeamento

Capacidade e estratégias relacionadas com o planeamento das atividades

Preparar e acompanhar aulas

Estratégias baseadas na preparacdo e no acompanhamento regular das aulas

Resolucao de exercicios

Capacidade, motivacao e/ou estratégias baseadas na resolucdo de exercicios

Tirar duvidas e pedir ajuda

Estratégias baseadas em tirar dividas ou recorrer a ajuda de outros (e.g. professores, colegas)
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MOMENTO | pjMENSAO | CATEGORIA SUBCATEGORIA DEFINICAO
Vontade de aprender Gosto e motivacdo centrada na aprendizagem de um modo generalizado
Envolvimento com os conteudos Gosto e motivacdo centrada nos conteudos relacionados com as matérias de estudo
&
&
% Reconhecimento Motivacao e valorizagdo do reconhecimento pelos outros do préprio trabalho e/ou desempenho
=
Objetivos centrados no processo Objetivos definidos relacionados e aplicados ao longo da execucao das tarefas
Objeti trad . . -
Jetvos centrados no Objetivos definidos em funcdo do desempenho a alcancar
- desempenho
0 §%)
B g " Coping Referéncia a utilizacao de estratégias de coping e/ou regulacao emocional
= 2 3 s
oo <
g Dq_) % 8 Stress e ansiedade Referéncia a situacoes despoletadoras de stress e ansiedade e influéncia destas no desempenho
) ] = 2
— w o
8 ie] Dificuldades e obstaculos Referéncia a dificuldades e obstaculos que surgiram ao longo do percurso
S
o) &
o- ) . Referéncia a capacidade de aprendizagem e aquisi¢éo de conhecimentos (dentro ou fora do dominio
» Capacidade de aprendizagem L
g escolar/académico)
8 Meméria Referéncia a capacidade ou estratégias relacionadas com a memorizagéo (dentro ou fora do dominio
(@] . .
S escolar/académico)
S . ) . Referéncia a capacidades e/ou ambicoes relacionadas com a criatividade, pensamento divergente ou
Criatividade e inovacao . . . .
inovacao (dentro ou fora do dominio escolar/académico)
o
< Situacdes de bom desempenho Referéncia a situacdes de bom desempenho
o
a8
e
&
X Situacdes de mau desempenho Referéncia a situacdes de mau desempenho
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DIMENSAO | CATEGORIA SUBCATEGORIA DEFINICAO
Perfecionismo Referéncia a vontade de melhorar continuamente e/ou ser/dar o melhor de si
Introversao Aspetos que manifestem caracteristicas relacionadas com a introversao. Inclui a timidez ou o “ser reservado”.
Interesses e preferéncias Referéncia a areas de interesse ou preferéncias em termos de lazer ou comportamentos que demonstrem esses interesses
Gosto pela exigéncia e desafio Manifestacao do gosto por situacdes de exigéncia e desafio ou de opgdes feitas em funcéo desse aspeto
§ Escolhas e decisdes vocacionais Aspetos relacionados com as escolhas e decisdes vocacionais
% Determinacéo Aspetos que demonstrem uma atitude generalizada de determinacao perante objetivos ou situacdes de vida. Inclui
5 também a persisténcia e a teimosia
wn %)
© E Competitividade Aspetos que demonstrem comportamentos ou preferéncia por ambientes competitivos
o
% Capacidade de adaptacao Aspetos que demonstrem capacidade de adaptacdo perante transicdes, momentos ou situacdes de vida exigentes
D
o Aspetos que demonstrem a abertura a experiéncias novas. Distingue-se das atividades (ndo) relacionadas pela
% Abertura a experiéncia manifestacao de desejo, satisfacdo, ambicao em participar em experiéncias novas (usualmente fora do convencional e
5 que estimulam o enriquecimento)
o
I_f Altruismo Manifestacdo de vontade de dar um contributo social ou ajudar outro(s)
° 8
%2} . . . . . . ;. . . .
S '8 Aspetos relativos aos projetos e ambicgdes futuras. Exclui os interesses mais estaveis ("'sempre foi assim, sempre gostei
(O . ~ " . .
° ‘é mais de..."), que deverdo ser codificados nos Interesse e escolhas vocacionais
A ©

Percecdes
de
exceléncia

Percecdes emitidas pelos participantes acerca do que consideram ser um aluno excelente
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ANEXO lll
PROTOCOLO DE CODIFICACAO DAS ENTREVISTAS

267



Protocolo de codificacao e analise das entrevistas

e Transcricao das entrevistas:

— As entrevistas sdo transcritas na integra. Registam-se alguns aspetos relativos a
comunicacao nao verbal, como hesitacoes, exclamacdes, risos, etc., que poderao ser Uteis para

a compreensao do contexto da comunicacao.

e (O que procuramos com a analise de contetido?

— Procuramos verificar qual/quais dos fatores identificados nos modelos teoéricos pré-
existentes oferece(m) um melhor contributo na compreensdo da exceléncia em alunos de
engenharia. Para além disso, procuramos encontrar eventuais fatores ou aspetos que nao
estejam contemplados na teoria que se possam manifestar importantes na compreensdo da
exceléncia em alunos de engenharia. As questbes de investigacao poderao orientar de modo

mais especifico a analise de conteudo

e Definicdo das unidades de analise:

— As unidades de analise sdo aqui definidas como ‘segmentos de texto que sdo
compreensiveis por si préprios e contém uma ideia, um episoédio ou uma informacdo’, podendo
esta ter qualquer tamanho, desde que represente um tema ou informacdo importante para as
questdes de investigacdo (Minichiello, Aroni, Timewell, & Alexander, 1990; Schilling, 2006;
Tesch, 1990);

— A unidade mais pequena de analise (componente a ser codificado) é a palavra;

— A ordem de analise do texto é de entrevista a entrevista, uma vez que as entrevistas sao
semiestruturadas, nao havendo uma sequéncia absolutamente rigida no seu desenvolvimento
(um topico pode ser abordado em fases diferentes da entrevista). Esta opcao permite ainda uma
maior atencao as singularidades dos participantes e integracédo global dos conteudos participante

a participante.

— Construcao e desenvolvimento da grelha de analise:
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— A grelha de analise de conteudo das entrevistas &, numa primeira fase, construida com
base nas principais teorias orientadoras do tema (definicdo prévia das categorias e subcategorias

de analise);

— As categorias de analise devem ser definidas formalmente, assim como os limites que

separam categorias préximas (clarificando as diferencas);

— Numa segunda fase, a grelha é testada com a analise de cerca de 10% do material a
codificar, procedendo-se a eventuais ajustamentos necessarios, com base nas dificuldades

provenientes desta primeira analise;

— Numa terceira fase, um/a segundo/a investigador/a toma contacto com a grelha,
discutindo-se conjuntamente as regras de codificacdo e a definicdo das categorias, de modo a

chegarem a um entendimento comum;

— Numa quarta fase, o/a segundo/a investigador/a familiarizado/a com o tema de
investigacdo, procede a andlise (independente) das duas entrevistas analisadas pelo/a

primeiro/a investigadora/a;

— Numa quinta fase, é calculado o acordo intercodificadores e discutidas as duvidas,
dificuldades, ambiguidades, até se chegar a um acordo relativo ao formato da grelha de analise

a adotar para as entrevistas seguintes;

— Salvaguarda-se a possibilidade/necessidade de se procederem a peqguenos
ajustamentos e reorganizacado posterior da grelha ao longo das analises (formative check of
reliability), bem como no final (summative check of reliability) reforcando a fidelidade do estudo

(Schilling, 2006).

e | eitura flutuante (Bardin, 1977):

— Estabelece-se um primeiro contacto com o material a analisar, através da leitura,
permitindo desenvolver um primeiro conjunto de impressdes e orientacdes prévias a fase da

analise propriamente dita.
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e Procedimentos de analise:

— A analise é sobretudo dedutiva, partindo-se de um quadro tedrico para a leitura da
informacdo, que define as categorias iniciais. Para além disso, serdo também considerados
eventuais novos conteudos, ainda que nao previstos previamente pelas orientacdes teoricas,
desde que estes acrescentem informacdo pertinente para a resposta as questdes de
investigacdo. As subcategorias de analise serdo portanto definidas a partir dos dados obtidos, no
final da codificacdo das entrevistas (esta opcdo prende-se com a necessidade de ndo
complexificar demasiado a grelha de analise antecipando subcategorias que poderdo ndo se
ajustar aos dados). Complementa-se assim uma analise dedutiva com uma analise mais
indutiva, podendo haver um ajustamento ou modificacdo do modelo ao longo da analise, a

medida que as categorias vao emergindo (Miles & Huberman, 1994);

— Conteudos de dificil codificacdo sdo colocados numa categoria provisoria designada de
‘ndo codificavel’, sendo no final analisada no sentido de se procurar alguma coeréncia,

regularidades ou interpretacdo que ndo tenha surgido nas fases anteriores;

— O processo de categorizacado da informacéo é orientado pelo método da comparacao
constante (Glaser & Strauss, 1967), em que se procede a uma comparacdo sistematica entre a
informacdo a codificar com a informacdo ja codificada, de modo a obter uma maior
compreensao da natureza das categorias. Este método é auxiliado com o desenvolvimento de

memos interpretativos ao longo do processo de codificacao;

— Uma vez que o material de codificacdo é extenso, o trabalho de codificacdo deve ser
revisto quando se atingir cerca de 10 a 20% do material total, de modo a clarificar o processo de
categorizacdo. Esta revisdo deve ocorrer apos a codificacdo pelo segundo investigador
interveniente, tendo em consideracdo as duvidas, dificuldades surgidas na discussao ocorrida na

fase anterior;

— As categorias do esquema de codificacdo devem ser, internamente, as mais
homogéneas possiveis e, externamente, as mais heterogéneas possiveis (Lincoln & Guba, 1991).
Contudo, e seguindo a posicao de Tesch (1990) e Graneheim e Lundman (2004), associar um
texto particular a uma Unica categoria pode ser um processo de dificil execucdo face a
complexidade da realidade. Por conseguinte, a analise de conteudo qualitativa deve permitir a
associacao de um pedaco de texto a mais do que uma categoria em simultaneo,

salvaguardando-se assim esta possibilidade;
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— Nas situacdes em que, no mesmo paragrafo, o participante repete a mesma ideia, com

as mesmas palavras, codifica-se apenas uma vez.

— Quando, numa unidade de registo, ndo esta presente o agente da frase, este pode ser
introduzido com parénteses retos ex: “ [a mae] ... permitiu-me que...”, permitindo uma melhor

contextualizacao posterior.
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ANEXO |V
FICHA PESSOAL
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A preencher pelo investigador

Participante n.°

Investigador:

Data: __ / /

Local:

FICHA PESSOAL

Os dados recolhidos nesta ficha serdao processados de forma confidencial e anénima. Se
estiver interessado em receber os resultados do estudo, por favor preencha os dados
completos. Caso contrario, reservamos o direito ao livre preenchimento dos dados

identificativos.

Dados Pessoais

Nome:

|dade: Data de nascimento:

Naturalidade:

Sexo: F [J MO

Contactos:

Telf./Telm:

E-mail:

Morada:

Familiares | Idade Estado Civil

Habilitacoes

escolares

Profissao

Pai

Mae

[rmaos
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Percurso Académico

Ensino Secundario

Area de estudos

Média final

Prémios/distincdes

Acesso ao Ensino Superior

Ano de entrada

Curso em que foi colocado

Opcao de colocacao

Nota provas especificas

Nota de candidatura ao ensino superior

Ensino Superior

Ano do curso em que se encontra

Média atual

Prémios/distincoes

Numero medio de horas Individual

semanais de estudo/trabalho Em grupo
Individual

Numero médio de horas

diarias de estudo/trabalho Em grupo

Percentagem meédia de assiduidade as aulas
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Outras Atividades

Atualmente, que atividades de tempos livres realiza de forma regular?

Quanto tempo em média por semana lhes dedica?

Que outras atividades de tempo livre realizou de forma regular ao longo do seu percurso?

Quanto tempo em média por semana lhes dedicava?
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