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Titulo: Abordagens a Aprendizagem e Abordagensreing: Uma aproximacgdo a
dindmica do aprender no Secundario

Resumo: Integrada na linha de investigacdo S&tudent Approaches to Learn)ng
esta dissertacao centra-se nas abordagens a ajgamdi utilizadas pelos alunos e nas
abordagens ao ensino adoptadas pelos professofe$.oBjectivo foi orientado para a
analise da dimensionalidade e da estrutura hiecglas abordagens a aprendizagem
dos alunos, avaliadas com o IPE-S (Inventario aedsos de Estudo — Secundéario)
construido de raiz com base no modelo tedrico dgB{1987a, 1993a) e na linha de
investigacdo SAL (Marton, 1981) e, também, nos tipredrios LPQ de Biggs (1987c;
Kember, Biggs & Leung, 2004) e QPA de Rosario (E999s abordagens ao ensino
dos professores foram avaliadas com o IAE-S (lraremtdas Abordagens ao Ensino —
Secundario), também construido de raiz, com basecional tedérico associado ao
modelo de Prosser e Trigwell (2000) e Trigwell @d3er (1996a,b) e no ATI de
Trigwell e Prosser (1996a, 2004). O 2.° objectiwonorteado para a comprovacédo da
viabilidade dos modelos de equacdes estruturagdut®s de Biologia e Historia, onde
foram hipotetizadas e especificadas determinadagdes causais. Em cada um dos
modelos foi assumido que a abordagem ao ensinopadessores (transmissiva e
compreensiva) influencia a abordagem a aprendizagem alunos (superficial e
profunda), bem como algumas variaveis exégena® (s@o de escolaridade, tempo de
estudo e assiduidade) também exercem influéncfarnga como os alunos aprendem.
Estudamos, ainda, o impacto da abordagem a apagyeaiz dos alunos, do ano de
escolaridade e da assiduidade na classificacadisigplinas em questédo. A revisdo de
literatura incidiu nos referenciais tedricos subjges aos objectivos enunciados. Na
parte empirica desta dissertacdo, para a validdoadPE-S foi seleccionada uma
amostra correspondente a 360 alunos dos 10.% IP® anos do Ensino Secundario e
para os modelos de equacdes estruturais uma andestz8 alunos de Biologia e 726
de Historia, dos 10.° e 12.° anos. Para a validdQa@E-S foi usada uma amostra de
611 professores do Ensino Secundario e para oslosode equacfes estruturais 30
professores de Biologia e 31 de Histdria. O tratdmestatistico dos dados obtidos no
estudo foi realizado através do programa SPSS&vetS) e AMOS 7. Os resultados
obtidos sugerem a adequabilidade e a validade mktsuimentos construidos para
avaliar as abordagens a aprendizagem e as abosdageensino. ldentificAmos duas
abordagens a aprendizagem que denominamos de géordarofunda e abordagem
superficial e, do mesmo modo, identificamos duasrddgens ao ensino que
designamos de abordagem transmissiva e compree@snatatou-se, também, que 0s
alunos de Biologia e de Histéria optam preferenuggite por uma abordagem profunda
gue esta associada a melhores resultados escoRoesseu lado, os respectivos
professores referem adoptar preferencialmente i@agem compreensiva ao ensino.
Os dados realgaram, ainda, a importancia das cobespde ensino dos professores,
analisadas qualitativamente, de forma a justifectalta de congruéncia verificada entre
as abordagens ao ensino dos professores de Bi@oggasuas concepcdes de ensino.
Como implicacdo educativa, a utilizacdo do IPE48dal ao IAE-S podera fornecer
informacgdes valiosas. A partir da aplicacdo degtesstionarios, os docentes poderao
conhecer os processos de estudo usados pelostrespedunos, designadamente os
motivos e as estratégias que orientam a sua apegyean. A pratica docente podera
estimular os alunos a desenvolverem abordagenseadipagem mais significativas,
encaminhando a atencdo dos mesmos mais para aliemeto das matérias do que
para a sua reproducao.

Palavras-chave: Abordagens a aprendizagem, apegmliy concepgbes de
aprendizagem, abordagens ao ensino, concepc¢deside,e@endimento escolar.
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Title: Approaches to learning and approaches tohieg: dealing with the learning
dynamics in High School

Abstract: Integrated into SALS{udents’ Approaches to Learn)ngesearch, this
dissertation focus on the approaches to learnied by students and the approaches to
teaching used by teachers. The first goal was tterto the analysis of the
dimensionality and hierarchical structure of studeapproaches to learning, assessed
by the ISP — HS ( Inventory of Study Processesghiichool) specifically designed for
this study and based on SAL model (Biggs, 19878349 Kember, Biggs & Leung,
2004; Rosario, 1999a). Teachers’ approaches tditepdhave been evaluated by the
IAT — HS (Inventory of Approaches to Teaching — Ii§chool), also designed for this
research, and supported by the theoretical ragoassociated to the model of Prosser
and Trigwell ( Prosser & Trigwell, 2000; Trigwell Rrosser, 1996a, 2004). The second
goal, including path analyses procedures, was tenlgéo test the feasibility and
adequacy of structural equation models and has beaducted with Biology and
History students. In each model it has been assutingdteachers’ approaches to
teaching (transmissive and comprehensive) impadtoedents’ approaches to learning
(surface and deep), as well as some exogenousbheriggender, school year grade,
study time and assiduity) exert an influence onwlag students learn. The impact of
students’ approaches to learning, of their schoatlg and of their assiduity on the
grades obtained by those same students in thedglreantioned school subjects has
also been analyzed. In order to validate the ISP-ddsample of 360 tenth, eleventh and
twelfth graders (High School students) has beeentathe structural equation models
have been conducted with a sample of 778 Biologgesits and 726 History ones, from
tenth and twelfth grades. The validation of the IAHS has been done using a sample
of 611 High School teachers and the final strut¢t@guation models have been
conducted with 30 Biology teachers and 31 Hist@gchers. The results suggest the
feasibility and adequacy of the instruments spedliff designed for this research and
intended to assess the learning and teaching agmesaTwo approaches to learning
have been identified named as deep approach afecewne, and the same way to
approaches to teaching have been found here igehtk the transmission approach
and the comprehensive one. It has been state®itblagy and History students usually
prefer using a deep approach to learning this beisgpciated with higher school
achievement/grades. On their turn, their teachaferradopting, preferably, a
comprehensive approach to teaching. Data also ssthesv important teachers’
perceptions of teaching can be, when qualitativaigplyzed, in order to justify the
existing coherence between Biology teachers’ ambpres to teaching and their
conceptions of teaching. The educational implicatwd using the ISP- HS along with
the IAL — HS can provide valuable information. Y&ed on these instruments teachers
can get to know their students’ study processasehato what concerns to the motives
and strategies underlying their learning. Teachprattice can encourage students to
improve meaningful approaches to learning, focughig way their attention on the
understanding of the subject-matters rather thathein simple reproduction.

Key-words: Approaches to learning, learning concepticqgroaches to teachi
teaching conceptions, school achievement.
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1. Introducéo

Com frequéncia, como professores ndo entendemasaa pela qual, apds termos
dedicado algum tempo a ensinar determinado assiifitando distintos métodos de
ensino, os alunos ndo o aprendem, alcancando, ,adassificacfes insuficientes nos
varios momentos de avaliacdo. Questionamo-nos,&ambobre os motivos pelos quais
certas estratégias de ensino/aprendizagem consemsitados positivos com uns
alunos e nao funcionam com outros, bem como tenuits mificuldade em aceitar que

alguns alunos ndo manifestem certas competéncan@ais (Biggs, 1993a).

Tal com referem Barros e Barros (1996) e CampBaetiith e Brooker (1998), todos,
pais, professores e alunos, pretendemos que ossnms&ns aprendam a analisar 0s
conteudos que lhes sdo novos, avaliando de umaafarritica as resolucdes
apresentadas para 0s problemas, e se tornem capaze® dia-a-dia, usarem as
informacgBes aprendidas. Desejamos que o estudalitiessos assuntos académicos
altere qualitativamente as interpretacdes dos soakmos acerca do mundo que 0s

rodeia.

O que influenciara, na realidade, os resultadosgeendizagem? O estilo de ensino
do professor? Aperformancedo aluno? Os meétodos de ensino? Os processos de
aprendizagem? Por certo todos, mas em que medida?oG que as concepcdes e
abordagens ao ensino dos professores influenciaabaslagens dos alunos ao estudo?
Como promover a qualidade das aprendizagens?

Estas questbes despertaram a minha atencdo dd@enaitos anos, diria mesmo,
tantos quantos os que tenho de experiéncia. A @ateirespostas que me orientassem
na pratica lectiva, quer compreendendo como osoalaegtivam as suas estratégias a
partir das motivacfes, quer analisando os mode&lnseptuais sobre as abordagens ao
ensino, marcaram a minha vida profissional, emib@m@ sempre as praticas tenham

sido ancoradas em solidos racionais teoricos, femro agora.

A opcédo por este tema e tematica de investigacgtdiga-se pela necessidade de
compreender mais pormenorizadamente o processmsirofaprendizagem, com a

finalidade de melhorar os resultados de aprendmades alunos. Como professores,



Abordagens a Aprendizagem e Abordagens ao Ensima: Aproximacéo a Dindmica do Aprender no Secundario

ambicionamos sempre, diria, perceber de uma foraia olara de que forma o nosso
comportamento influencia a maneira como o0s nosdoeo® defrontam a sua

aprendizagem. Por estes motivos, a presente igaeéb foi orientada na busca de
respostas a determinadas perguntas relacionadas owdo como os alunos do Ensino
Secundario abordam a aprendizagem e a sua influémes avaliacbes escolares.
Também se pretende analisar alguns factores rédsr@m ensino e as caracteristicas

sécio-demograficas que poderao estar relacionamlngessas abordagens.

Que tipo de abordagens adoptam os alunos do EnSiecundario? Quais as
consequéncias da escolha de uma determinada abemilaga qualidade da
aprendizagem dos alunos? Que relacdo existe ergr@almrdagens dos alunos ao
estudo e o seu rendimento escolar? Qual o tipo lEdagem ao ensino adoptado
pelos professores deste nivel de ensino? Que copdeepde ensino lhes estdo
subjacentes? Que relagdo existe entre as abordagdoptadas pelos professores e
pelos respectivos alunos? Em que medida o tempestielo, a assiduidade e o sexo

influenciam o tipo de abordagem adoptada pelos@@n

Estas sdo algumas das questdes que, de uma folisaunraenos tacita, nortearam o
desenho desta investigacdo e dirigiram 0s nossestimentos nesta area do processo
de ensino/aprendizagem. Pretendemos, também, @nhecpraticas de ensino que
fomentam abordagens mais profundas a aprendizagem eonsequéncia, resultados

académicos mais aceitaveis.

A questdo global em torno da qual gira todo o trabale investigacdo esta
relacionada com a ligacdo entre o ensino e a apegem em alunos em diferentes
etapas do Ensino Secundério. Mais detalhadamentendise do impacto das
abordagens a aprendizagem dos alunos de Hist®&ial@gia dos 10.° e 12.° anos nas
classificacbes das respectivas disciplinas, medgeedas abordagens e concepcdes ao

ensino dos professores e outras variaveis do dondexaprendizagem.

Nesse sentido, organizamos esta dissertacdo em pduies: Na primeira parte
referente ao enquadramento tedrico e revisao @iatlifra, analisaremos 0s conceitos
Abordagens dos alunos a aprendizageibordagens dos professores ao ensim@

segunda parte, onde descreveremos 0 no0sso estugimicemserdo expostos 0s
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resultados e os estudos estatisticos conducemtesliae das hipéteses de investigacao
formuladas. A partir dos dados serdo elaboradasmalg conclusbes e discutidas
implicacfes para a pratica educativa.

No primeiro capitulo do enquadramento tedrico, es@eremos 0O conceito
abordagem a aprendizageendiscutiremos a investigacao mais relevante @i@§85,
1987a; Chaleta, 2002; Duarte, 2000, 2002, 2004yistie, 1991, 2000; Entwistle &
McCune, 2004; Entwistle & Tait, 1990; Gracio, 208&mber, 2000; Kember, Biggs &
Leung, 2004; Lonka, Olkinuora & Makinen, 2004; Mart& Saljo, 1976a; Ramsden &
Entwistle, 1981; Richardson, 2000; Rosario, 1999&bséario & Almeida, 1999;
Rosario, Almeida, Guimaraes, Faria, Prata, Dias @&ié¢, 2000; Rosario, Almeida,
Nufiez & Gonzalez-Pienda, 2004; Rosério, Ferreir€4#hha, 2003; Rosario, Gracio,
Nunez & Gonzalez-Pienda, 2007; Rosario, Nuiez, &erzPienda, Almeida, Soares
& RuUbio, 2005; Rosario, Oliveira, Mouréo, Nufiez &iizélez-Pienda, 2006).

O segundo capitulo do enquadramento tedrico seguimaésma estrutura do capitulo
1. Assim, serad apresentada uma breve histéria doseitos relacionados com as
abordagens ao ensino, seguida da apresentacaostiosnentos de avaliacdo existentes,
e, por ultimo, serdo referidas algumas investigagdre as concepcdes de ensino e de

aprendizagem dos professores do Ensino Secundario.

Finalmente, no terceiro capitulo, serdo analisaddscutidas algumas implicacdes
para a pratica docente dos conceitos abordaggme@dizagem e abordagens ao ensino.

A parte empirica deste trabalho sera desenvolviddarés partes. Em primeiro lugar
apresentaremos as hipoteses de investigacdo, a@icdescos participantes e das
variaveis e instrumentos de medida e, por fim,szidgho dos procedimentos e técnicas
de andlise de dados. Em segundo lugar, procederamosstudo da validade de
construto dos instrumentos construidos de raiz paraliar as abordagens a
aprendizagem dos alunos e as abordagens ao erssnprdfessores, recorrendo a
técnica de analise factorial exploratoria e corditdna. Num segundo momento,
procuraremos estudar, mediante a andlise de equasi®iturais, em que medida os
modelos do processo de aprendizagem dos alunosialegiB e de Histéria que

hipotetizamos, especificando determinadas relacéesais descritas do processo de
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aprendizagem dos alunos, se ajusta a matriz empiRara efectuar este estudo

recorremos aos programas de estatistica SPSS WEDSA.

ApoOs a apresentacao dos resultados e discussatados, apresentaremos algumas
conclusdes que apenas representam um contribudcopamtendimento do processo de
ensino/aprendizagem em alunos do Ensino SecundBoo. fim, referiremos as
contribuigdes e algumas limitagbes da investigagéiscutiremos algumas implicacdes

para a pratica educativa.
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Capitulo 1. Abordagens a Aprendizagem

1. A metéafora que sulcou o rumo

Em 1976 na Universidade de Gotemburgo, Marton |g $8976a,b) descreveram
detalhadamente dois modos de aproximacdo dos alanaprendizagem de um
determinado texto: uma abordagem superficial, tarnaada pelo facto de as matérias
serem aprendidas sem uma exigéncia compreensingegrdadora, com a vontade de
atingir objectivos que sdo extrinsecos ao propriatenal de aprendizagem;
contrastando com uma abordagem profunda, a quataeterizada por um interesse
intrinseco nas tarefas e na qual o aluno tenta mengder o material de aprendizagem
relacionando-o com 0s seus conhecimentos préviosme 0 mundo que o circunda
(Richardson, 1994b, 1997).

Os alunos, sugeriram aqueles investigadores,reafreuma determinada tarefa com
uma determinada motivacdo que activa, desejaveipenima estratégia de
aprendizagem congruente. Esta relacdo metacogeititra uma motivacao face a uma
determinada tarefa que despoleta uma estratégiaapaperacionalizar foi apelidada de
abordagem a aprendizagem. Assim, a dicotomia sairersusprofunda denominou

as formas habituais de os alunos abordarem asggidarton & Saljo, 1976a,b).

A longevidade desta metafora, ja passaram trésddSc pode ser atribuida a varios
factores: a sua continuidade com ideias pedagdgacdsriores — 0 emergente
construtivismo de entdo —, a sua simplicidade — oomex&o entre uma motivacéo e
uma estratégia governada pelos processos metagognrit a sua forca como metafora,
e, sobretudo, a validade do conceito. Na invedligagualitativa, berco tedrico da
metafora, um dos testes mais fortes de validade asstociado ao facto de o conceito
descrever uma realidade reconhecivel na praticacamexto (Parlett & Hamilton,
1977). A metafora superficiaversus profunda é uma ferramenta conceptual
rapidamente perceptivel na sala de aula e nos decoaitextos educativos e tem
demonstrado, qualitativa e quantitativamente, sea poderosa ferramenta para os pais,
professores e alunos reconceptualizarem as sudasta@académicas (Entwistle, 1997b;
Watkins & Biggs, 1996).
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Outros dos atributos da metafora € a sua simpligdque, contudo, ndo pode ser
confundida com simplismo. Uma ideia forte, comoaggiode ser usada, de uma
maneira incorrecta e até algo displicente, powiddios que ndo estejam familiarizados
com a teoria subjacente a este conceito. E fétizartesta dicotomia e classificar, de
um modo redutor, o comportamento de estudo dossilcomo superficial ou profundo,
omitindo que a designacao original, abarcava, osgeleo constitutivo, a ideia de que
uma certa abordagem representa a resposta do@lena si proprio como aluno, quer
ao conteudo académico especifico que o desafia, agiexigéncias percebidas do
contexto de uma determinada situacao de aprendizégjggs, 1993b; Entwistle, 1990;
Laurillard, 1993; Ramsden, 1992).

Podemos, assim, dizer que o Unico aspecto uniyegs@& constitui 0 nucleo
substantivo do conceito de abordagem a aprendizagsmalunos, é a intencdo que
comanda a sua aprendizagem despoletando a estrgpéga |he fazer face -
compreender as ideias e o0s significados subjacenpgEs contraste a intencdo
superficial mais comedida - trabalhar os requisitoBimos das actividades de
aprendizagem, cingindo-se ao exigivel para real@zaarefa (Kember, 1996). Um
impulso simplista consiste em colocar a existériga comportamentos mnésicos
associados a realizacdo de tarefas como facetasmdisadoras das abordagens. No
entanto, estes dois aspectos motivacionais podenopsgacionalizados a partir da
memorizacdo dos conteudos de aprendizagem, pelcesfae por si s6, ndo € um
elemento discriminativo da abordagem superficialifvestigacoes de Biggs e Kember
nas universidades asiaticas, denominadas na “@#Ad’ comoAsian brain,sublinham
os diferentes entendimentos que podem ter 0s [F@E@INESICOS ao servigo das tarefas
educativas nos diferentes sistemas de ensino (BIfifi8; Gow, Kember & Chow,
1991; Kember & Gow, 1990; Marton, Dall’Alba & Kuh996).

Normalmente, a memorizacdo dos alunos, numa apemtdssuperficial, tende a
centrar-se apenas na leitura de notas e aspectwdkula@es da informacao,
convenientemente com uma intencédo de reproducde oederial, de uma forma fiel,
verbatim sem reestruturagfes. Todavia, a memorizacdo dé&&xias de aprendizagem
também pode estar submetida a uma intencédo profsetdapre que seja tida como
percursora da compreensao do material ou, maig,tarda maneira de fortalecer a

compreensao dos conteudos aprendidos (Biggs, 19996a; Entwistle, 1995, 1997a).
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Porém, prazos apertados para a concretizacao aasdades e tipologias de
avaliacdo mais centradas na reproducdo mecanicafatanacdo com pouco espaco
para a explanacédo e discusséo dos conceitos dasatgio algumas das condicionantes
metodoldgicas que podem levar a desmotivacdo doeslpara enfrentarem as tarefas
escolares com uma abordagem profunda. A opcaorparabbordagem profunda exige o
investimento de tempo e um espaco interior (egycahtrolo das distrac¢oes e alocagao
da volicdo) que possibilite a reflex&o, pelo qualosios tém de ser auxiliados a definir
solucdes de compromisso entre 0s seus focos adesséeescolares e de divertimento, e
0s prazos determinados para a apresentacao déhtslmau as datas de realizacdo de
testes de avaliagdo. A dinamica da abordagem ptafprecisa de ser desenvolvida na
sala de aula, pesquisando, nas diversas areas tddo,exomo esta pode ser
operacionalizada, e facilitando a compreensao dat®rias a aprender (Trigwell &
Prosser, 1996a,b).

Mas, assumindo que a qualidade da aprendizageinessieitamente relacionada
com a abordagem usada, como podemos estimulaungsah adoptarem abordagens

profundas?

A natureza deste construto é responsiva. As agemsdasuperficiais e profundas sao
respostas dos alunos as exigéncias percebidasedssambientes educativos (Biggs,

1993b), 0 que resulta da natureza relacional dedagem a aprendizagem.

A compreensdo da natureza das abordagens dossaluraprendizagem, uma
actividade em aberto, nortea a pesquisa dos paxegse melhoram a qualidade do
processo educativo. Neste sentido, a linha de tigagsio SAL Student Approaches to
Learning pode ser encarada como uma tentativa de fortateqepel dinamico do
aluno no seu processo de aprendizagem, aumentagsui @mpreensao do sentido do
mundo que nos circunda, e desenvolvendo uma alewdpgpfunda ao real (Entwistle,
1995; Ramsden, 1992).

Pelo facto de os professores e educadores, denameira geral, conhecerem como
os alunos conceptualizam a sua aprendizagem, gaetigbs escolares almejam, que
distractores os perturbam mais, que leque de égiast de aprendizagem usam mais

frequentemente, entre outras ferramentas do pmcess aprendizagem, podem
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proporcionar o crescimento da autonomia estimulandoalunos a optarem por
abordagens profundas a aprendizagem (Cano-Garcitusgicia-Justicia, 1994). A
compreensao dgqué e docomoaprender é o elemento essencial, que permitird aos
alunos adquirirem as competéncias para encarareondo com 0 seu proprio guidao de

aprendizagem (Marton, 1988).

2. Um olhar pretérito ...

Ancorada no modelo SAL, a investigacdo sobre angljpragem dos alunos pode ser
estruturada em duas linhas tedricas. A primeira €earia do Processamento da
Informacéao (IP), que considera que a aprendizagemreno interior do aluno (Dyne,
Taylor & Boulton-Lewis, 1994) ndo tendo, assim, @nta a importancia do contexto e
das variaveis energéticas no dinamismo da apregghzaa segunda, por sua vez,
defende perspectivas fundeadas no contexto de cipagem. Esta segunda linha
tedrica, designada SAL ou Abordagens dos Alunospeerdizagem (Biggs, 1978;
Chaleta, 2002; Entwistle, 1990, 2000; Entwistle &téfston, 1988; Rosario, 1999a;
Rosario & Almeida, 2005; Rosario, Nunez, Gonzalexiéa, Almeida, Soares & Rubio,
2005; Roséario, Mourdo, Soares, Chaleta, Gracio ekl Ganzalez-Pienda, 2005) é a

gue analisaremos mais minuciosamente.

O marco tedrico das Abordagens dos Alunos a Aprageéim transformou-se num
tipo de meta-teoria, conceptualizando a aprendmagi® ensino em duas direccdes: a
Fenomenografia, abrangendo os estudos de SaljotoMaiTrigwell e Prosser
(Richardson, 2000), e a Teoria dos Sistemas e st@ivismo, englobando os estudos
de Biggs, Boulton-Lewis, Dart, Entwistle, WatkirnBidgs, 1996b; Biggs, Kember &
Leung, 2001). Em Portugal, Rosério, Duarte, Chagetaracio, para citar alguns dos
investigadores que mais se tém centrado na teméticadesenvolvido trabalhos nas
duas linhas do modelo SAL. Uma vez que os resudtadiestas duas linhas de
investigacdo se completam, salientaremos as suasipais contribuicbes para a

compreensao da experiéncia de aprendizagem naepgvspdos alunos.

Na universidade de Gotemburgo, no inicio da dédadéD do século XX, iniciou-se

a pesquisa sobre as abordagens ao estudo inseridafarencial fenomenogréfico
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(Richardson, 2000). Esta equipa de investigacaalifmu os seus trabalhos no
conhecimento da natureza da experiéncia do aprendemitiu que a investigacéo
sobre os processos de aprendizagem pode levarésziato qualitativo dos resultados
da aprendizagem (Marton, 1976a,b; Marton & Boot®96). Os estudos realizados
pelos membros do Grupo de Gotemburgo constituirama umudanca de rumo
metodoldgico e conceptual na forma de abordar wdestla aprendizagem. Seguem
uma metodologia de investigacdo, denominada potddgi981), de segunda ordem,
dado que os investigadores partem da perspectiadudo na analise a realidade (Barca,
Porto & Santorum, 1996; Gracio, 2002; HernandezaPib993b; Hernandez-Pina,
Clares, Rosério & Espin, 2005; Herndndez-Pina & Wlag, 2000; Rosério, Nunez,
Gonzélez-Pienda, Almeida, Soares & Rubio, 2005).

Marton e Saljo (1976a) foram, assim, pioneiros leyta para a importancia da
experiéncia dos individuos no processo de apregelimatendo reconhecido distintas
abordagens que os alunos usam na execucao daslami#® de aprendizagem. Para
estes autores, s6 partindo do ponto de vista gegcsusobre a sua aprendizagem é que
€ admissivel compreender, em sentido lato, o psocds ensino/aprendizagem. As
accbes dos individuos dependem, sobretudo, do ncodwm estes interpretam as
diversas situagOes e tarefas educativas em conte&t@om atengdo este texto na
medida em que depois deveras responder a algunrgsigas (Marton, 1988), foi a
proposta delineada por Marton e colegas para aldnoEnsino Universitario e que
marcou o rumo das mudancas na investigacdo solpmwosssos de aprendizagem dos
alunos. O objecto da investigacdo de Marton (198tlja-se numa perspectiva de
segunda ordem (a do préprio aluno) e refere-seraaf@omo o mundo é construido

pelos seus actores. Marton em 1981 definiu o téfemmmenografia” como um

“... método de investigacao para conhecer de umagfamalitativa as diferentes formas em

que as pessoas experienciam, conceptualizam, encebcompreendem varios aspectos do

fenémena do seu préprio mundo” (Marton, 1986, p. 31).
e cujo objectivo é encontrar e sistematizar mo@dopahsamento que resumam a forma
como os individuos interpretam determinadas siemga realidade (Marton, 1981).
Esta metodologia qualitativa devera ser interpeeta@mo um modo de compreender a
analise do significado que os sujeitos ddo ao mumdmns conceitos e conteddos

implicados nos contextos educativos.
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A escola fenomenografica de Marton suporta queparéncia de aprendizagem dos
alunos se baseia na significagdo do material esé&sta relacdo entre o aprendente e o
objecto, que neste caso € o texto, é vista comoumtade, ndo tendo o texto uma
presenca autbnoma. Existe um sé mundo vivencigoEraebido de diversas maneiras
pelos sujeitos (Gracio, 2002; Marton & Salj6, 199Deste modo, na perspectiva
fenomenogréfica, a aprendizagem deve ser tida aome modificacdo qualitativa no
modo como 0 sujeito observa, ensaia, compreendmeeptualiza uma determinada
parcela do mundo que o rodeia (Marton & Booth, }9%ode dizer-se que a
fenomenografia tem como objectivo investigar amfs qualitativamente diferentes de
as pessoas compreenderem um dado fenémeno (Marfdong, 2005) e constitui-se
como a face qualitativa da linha tedrica SAL, agrefp o trabalho de investigadores
que iniciaram a investigacdo sobre o processo thndizagem a partir da experiéncia
de alunos (Gracio, 2002; Gracio & Rosario, 2004ythta & Séljo, 1976a,b; Mendes,
2004; Rosério, 1999a; Saljo, 1982).

Nesta logica fenomenografica, € improdutiva qualgemtativa de modificar o
processo de aprendizagem que considere somentali@reagdo nos contextos escolares.
E imprescindivel trabalhar as percepcées indivelsabre esses contextos, para que
esse fim possa ser conseguido (Rosario, 1999aje I[gesto de vista, ndo faz sentido
estabelecer principios gerais da aprendizagem seent consideracdo o contetudo da
aprendizagem, o seu contexto especifico de apEyehz e as caracteristicas dos alunos.
Os processos de ensino devem, portanto, centrsoisetudo no desenvolvimento de
uma modificagdo conceptual dos alunos face a umrrdatado objecto, pelo que se
torna indispensavel que os professores conhecamfaioifiaridade as concepcodes de
aprendizagem dos seus alunos, para, a partir destbe, trabalhar a (des)construcéo
conceptual (Watkins, 1996Db).

Como ja mencionamos, 0 projecto de Marton e doss smmlegas refere a
aprendizagem na perspectiva do aluno, salientanéoégessencial analisar o modo
como 0s aprendentes experienciam, conceptualizeomereendem a realidade que os
circunda (Marton, 1981, 1986, 1988). O autor alepa@ra a importancia de
considerarmos 0s contextos educativos, na medidguama abordagem dos alunos a

aprendizagem é consequéncia dos significados es esribuem a esses mesmos
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contextos. Partindo deste pressuposto, esta edodg@dizou-se no mapeamento das

diferentes maneiras de os alunos compreenderentesiah@e aprendizagem.

Marton (1970) iniciou a sua investigacdo com umpeeRncia sobre a funcao dos
processos de organizacdo na aprendizagem e na radmadnanas. Neste estudo, foi
solicitado a 30 alunos da licenciatura em Educag#® decorassem uma lista de 48
nomes de figuras publicas. Esta foi apresentadee26és numa gravacdo audio, com
ordenacdes aleatdrias distintas. Logo apos catdeari era solicitado aos participantes
que recordassem o maior numero possivel de nomlesalaNo fim da experiéncia, foi
efectuada uma entrevista semi-organizada a cad®,atunde lhes foi solicitado que
descrevessem 0 modo como tinham executado aqueleidade concreta de
aprendizagem. O elemento inovador do estudo deoM&oi a utilizacao de entrevistas
para compreender e detalhar o0 modo como os panigp tinham enfrentado e
cumprido a actividade proposta. As narrativas peam concluir, por exemplo, que
alguns dos participantes ordenaram 0s nomes nunbatues hierarquica e
consciencializaram o processo usado. Esta pes@pssar de ter sido catalogada como
restrita pelo autor (Marton, 1970), particularmepte causa do numero reduzido de
participantes, foi a pioneira neste tipo de ingesiio sobre os processos de
aprendizagem dos alunos, na medida em que lancalicesces que possibilitaram n&o
s6 alargar a compreensao da natureza da aprengizgesituacées mais naturalistas,

mas também concluir que:

1 — O resultado da aprendizagem pode ser estwadmpreendido a partir de uma
observacao cautelosa do desempenho na voz doqropri

2 — Os processos de estudo podem ser investigattasés de entrevistas
retrospectivas centradas na analise do processprdedizagem;

3 — A conexao entre processos e resultados dedipagem pode ser examinada a
partir de aprendentes individuais (Richardson, 2000

Marton e os seus colaboradores da universidadeaten®urgo basearam-se nas
conjecturas deste estudo para realizar comparagiesos processos de estudo usados

pelos alunos e os correspondentes resultados eledipagem.

O primeiro trabalho desta natureza foi dirigido pélarton (1975a) onde

participaram 30 voluntarios (pagos), alunos da icadée Psicologia da Educacéo na
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Universidade de Gotemburgo. Foi pedido a cadagizetite que fizesse uma leitura de
um artigo de jornal, com aproximadamente 1400 patvrelacionado com uma
reforma curricular aplicada nas universidades déci@u Imediatamente depois o0s
participantes relatavam o que tinham lido no artigoeram entrevistados sobre as
estratégias usadas para realizar aquela actividaake fambém nos estudos académicos
em geral. No fim, os participantes eram convidaosgressar passadas cinco semanas
para repetirem a entrevista (Gracio, 2002; Ricleard8000; Rosério, 1999a).

Marton concluiu, ajudado por dois juizes autonongoe, em cada uma das etapas,
era exequivel classificar as maneiras de recapitulartigo em diversas categorias,
reflectindo modos qualitativamente distintos de@mpreender e estudar.

Estes alunos revelaram, de uma maneira geral, modos de concretizar a
actividade: uns tentaram decorar pormenores ownaalamportantes, de forma a
poderem responder as questdes decorrentes, canaaui concentracao no signo, nas
palavras e frases; enquanto que outros, focalizaaduas ideias principais, tentaram
compreender a informacéo existente no artigo, agexelo o sentido global do texto. A
denominacdo de abordagens a aprendizagem sugeefipimfunda foi, desta forma,
adjudicada a estas intencfes e as estratégiaduda kesi relacionadas (Marton, 1975b;
Marton & Saljo, 1976a; Watkins, 1996b).

Conforme Marton &aljo (1997) concluiram, os primeiros alunos ceatraa sua
atencao no texto da pagina e os segundos no quagsra 4 dele. Os mesmos autores
salientaram que a primeira maneira de enfrentactigsidade foi descrita como uma
tentativa mecanica para decorar o texto, assentmhas alunos a vasilhas vazias que
lam sendo enchidas com as palavras do texto. Nmdegcaso, os alunos fizeram um
esfor¢co para compreender a informacao, tentandmnéac relacdes no proprio texto ou
entre os acontecimentos do mundo real e o textsteNsegundo caso, os alunos, tal
como refere Biggs (2003), mergulham no texto pamalisar o seu significado

utilizando uma abordagem profunda.

Marton e Saljo (1976a) relataram o0s seus progresssie ambito da investigacao da

seguinte forma:
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“Identificamos basicamente dois niveis de processémndiferentes. Estes dois niveis de
processamento a que chamaremos processamentoell@nofundo e de nivel superficial
correspondem a diferentes aspectos do materigir@adizagem no qual o aluno se centra.
No caso do processamento de nivel superficial, umoaldirige a sua atencdo para a
aprendizagem do texto propriamente dito (o sigist), &€, tem uma concepc¢ao reprodutiva
da aprendizagem que significa que é mais ou memgado a manter a estratégia de
aprendizagem por rotina. No caso do processamentivel profundo, por outro lado, o
aluno é dirigido para o contetdo intencional do emat de aprendizagem (o que é
significado), isto &, é orientado para compreermaue o autor quer dizer sobre, por
exemplo, um problema ou principio cientifico” (pjg8).

3. Abordagem a aprendizagem, uma aproximacao ao cogito

Os primeiros trabalhos de Marton e Saljo (1976&Q7L9como ja referimos,
estabeleceram as diferencas emilrdagem Superficiak Abordagem Profunda
aprendizagem, as quais estavam dependentes deno, &nquanto agente do seu
processo de aprendizagem, tentar encontrar unfisggio na realizagéo da tarefa, ou
apenas reproduzir mecanicamente o seu conteudeigiat 1995).

As duas abordagens a aprendizagem (cf. quadro dmfoposteriormente
identificadas em alunos na Australia (Dall’Alba8&® Gra-Bretanha (Laurillard, 1978;
Ramsden, 1981), Holanda (Van Rossum & Schenk, 1P84jugal (Roséario, 1999a;
Rosario, Almeida, Guimaraes, Faria, Prata, Diastiét, 2000; Roséario et a2007) e
Espanha (Rosario, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Almeftisares & Rubio, 2005),
revelando que estas sdo suficientemente plasteasodio a adaptar-se a um conjunto
amplo de actividades, particularmente a leituraegumos de textos, resolucdo de

problemas e realizacdo de experiéncias cientifiaagdiferentes culturas.

A abordagem superficia@ escolhida, sobretudo, por alunos que numa detedai
situacdo e face a uma determinada matéria, confi@memorizacdo mecénica dos
conteudos, e, por isso, atentam nos pormenoregypares, tendo em vista uma
posterior reproducdo. Em contrapartida, os alunos qgtilizam uma abordagem
profundacentram a sua preocupacao no contetdo do materagréndizagem de modo
a compreenderem a mensagem do autor tentando wonsignificados pessoais
(Almeida, 1993, 1996; Beckwith, 1991).

Diversos investigadores (Marton, 1988; Marton, €ah & Haldsz, 1992; Marton,
Watkins & Tang, 1997; Saljo, 1982) sugeriram queddsrencas na qualidade das
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aprendizagens se relacionavam com abordagens adeagem utilizadas. Este facto
pode ser esclarecido considerando que os alunasadtres de uma abordagem mais
superficial pareciam ndo compreender o significda® mensagens na totalidade, o que
se encontrava ligado a niveis baixos de sucessaesenquanto que os alunos que
optavam por uma abordagem profunda tentavam, pkatioente, descobrir a
mensagem do autor e compreender o significado iasleoa mesma, o que implicava
uma visdo profunda do aprender e resultados dedipeggem mais robustos (Duarte,
2002; Martin & Ramsden, 1987; Marton, 1988; Mar&®aljo, 1976a; 1997; Rosario,
1999a; Rosario & Almeida, 1999; Rosério et al.,200an Rossum & Schenk, 1984).
Deste modo, destas distintas abordagens originangregls diversificados de
compreensdao do material estudado. No entanto, pzxledizer que ndo € muito
provavel que uma abordagem superficial permita wompreensdo holistica dos
conteudos estudados. Com efeito, consistindo alajem superficial numa reproducao
de baixa elaboracdo da informacgéo, a adopc¢ao tigstée abordagem tende a conduzir
a um discurso pouco integrado e com um nivel redudé abstraccao (Duarte, 2002).

Quadro 1. Descricao das abordagens a aprendizagéumga e superficial

ABORDAGEM PROFUNDA

O aluno:

- focaliza a sua concentragéo na intencéo do;autor

- tenta de forma din&mica integrar o que esta edm sec¢fes do texto lidas anteriormente;
- tenta usar a sua prépria habilidade para procuma ligag&o coerente.

ABORDAGEM SUPERFICIAL

O aluno:

- centraliza-se mais na dimensé&o tempo do quexig8ncias da tarefa;

- centra-se mais nas exigéncias do rendimentadag compreensao;

- centra-se na memorizacdo em vez de se focalizaompreenséo;

- descreve a aprendizagem como memorizagéo;

- aborda o texto de uma forma passiva e tratasmaom fendémeno longinquo;
- faz uma leitura superficial do texto sem cones@im o significado.

Marton e colaboradores salientam que a maneira cosm@lunos entendem as
instrucdes e as actividades de aprendizagem dea nma certantencaopara aprender,
que despoleta um determinagdmcessode aprendizagem e este, por seu lado, exerce
influéncia sobre o nivel de compreenséo, ou sejhreso resultado final atingido
(Lozano, Rioboo & Paz, 1997; Rosério, 1999a).
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O conceito de abordagem a aprendizagem cunhadilgron descreve o centro de
atencdo dos alunos ao defrontarem uma certa aadwide aprendizagem (Entwistle,
1988b). No respeitante a abordagem profunda, ondpnée efectua a tarefa de
aprendizagem com a intencdo de obter um signifigaeksoal do texto. Enceta um
processo dinamico de aprendizagem no qual dessffgelesamentos, 0s argumentos e
as certezas expostas pelo autor, tentando descpbntos de ligagdo entre os
pensamentos do texto e entre estes e a sua expenp@Essoal. Este mecanismo exige
que o aluno faca uma reorganizacdo do conhecimeatstruindo, por sua vez, uma
estrutura prépria. Na abordagem superficial ndarecom envolvimento pessoal no
acto de aprender, pois este € tido como uma oldiegextrinseca. O aluno foca a sua
concentracdo apenas no texto propriamente ditocppando-se, particularmente, com
a memorizacdo de um maior nimero de acontecimenidsias apresentadas, sem se
preocupar em estabelecer relagdes entre si. Ahgdan, a um mecanismo automatico
de memorizag&o, no qual o aluno raramente difemedn@ fundamental do acessorio
(Biggs, 2003; Entwistle, 1988a).

Marton (1976b) enunciou os conceitos de abordagamerfcial e profunda num
continuum argumentando que existe apenas uma dimensaaah#odas os individuos
se situam. Numa das extremidadescdatinuumlocaliza-sea abordagem superficial,
que sugere uma repeticado fiel das palavras dosesutio texto. Esta abordagem nao
incorpora uma nocao da estrutura holistica da nmgéo, mas separa-a em pequenas
parcelas desconectadas entre si, que sdo decocadavecanizadas as rotinas,
vulgarmente a partir da repeticdo sistematica. Mssi opcdo por uma abordagem
superficial representa uma concepcdo quantitativaaprender, muito centrada no
produto. Esta abordagem n&o promove a aquisicaosignificado integral da
informacdo, pois ndo alcangca a sua estrutura mucégeenas acessivel através da
compreensao. Um aluno que opte por uma abordageerfigial na concretizacéo das
suas actividades de aprendizagem ndo estabeleagbesl entre 0os conteldos nem
constréi uma relacdo hierarquica entre eles (Ramshtartin & Bowden, 1989).
Justapbe a informacdo, o que |Ihe pode ser (til eencieios escritos ou exames

centrados na reproducao factual, que substimécalagdo dos conteudos num todo.

Na outra extremidade, situa-se a abordagem profunga efeito representa uma

analise da intencdo comunicativa do autor, e né@peticao restrita das suas palavras.
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Nesta abordagem, os elementos do resultado dadigagem sao hierarquicamente
ordenados e ndo meramente acrescentados, englobapdcepgcdo da organizacao
holistica do assunto estudado. A légica ndo € eodsumismo acritico da informacéo,
mas a sua cuidada lapidacao. Optar por uma abordaggunda corresponde a assumir
uma concepcao qualitativa do processo assentdarprigtacdo pessoal, cuja finalidade

€ a autoria (Schmeck, 1988a).

Svensson (1976, 1977, 1984) efectuou a distingdiee ebordagem superficial e
profunda, usando uma nomenclatura distirdbordagem atomistica e abordagem
holistica A abordagem atomistica é evidenciada quando wsoslrelatam as suas
actividades focando a sua atencdo em confrontapaesculares e em porcdes
sequenciais do texto, tentando fixar pormenorete E@mportamento impossibilita-os
de enfrentar a mensagem como um todo. Em oposg&dahordagem holistica é
representada pelo assinalar das partes mais funtseoela procura da intengéo do
autor e pelo relacionamento da mensagem com umedornmais vasto. Desta forma, o
aluno tenta compreender o significado integral @msagem. Conforme estes autores,
h&a uma evidente relacdo entre as abordagens efezid qualidade dos resultados da

aprendizagem (Barca, Peralbo & Brenlla, 2004).

Svensson (1977), num dos seus estudos pdde aaredagkisténcia de uma relacéo
entre a actividade cognitiva, as abordagens a dizagyem e os resultados académicos
em exames finais. Os resultados alcancados renelgee 81% dos alunos que
evocaram uma abordagem holistica foram aprovadas@ns os exames e apenas 29%
dos alunos que optaram por uma abordagem atomésticaseguiram. A abordagem
profunda ou holistica € considerada como uma céaondd@ara atingir um nivel profundo
de compreensdo. Os alunos que adoptam uma abordagenistica ou superficial
raramente alcangardo um nivel de compreensédo pi@fensendo assim, uma grande
percentagem destes alunos tendera a falhar noesteid®s (Rosario, Nufiez, Gonzalez-
Pienda, Almeida, Soares & Rubio, 2005).

As diversas investigacfes que fazem parte datitex SAL, no que se refere as
abordagens a aprendizagem (Barca, Porto & Santat@8y,; Biggs, 1993a; Biggs, et
al., 2001; Rosario & Almeida, 1999), relatam queadopcdo de uma abordagem a

aprendizagem superficial se encontra estatisticemassociada as classificacdes
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escolares inferiores. Resultados similares foranseguidos num estudo efectuado em
Espanha por Lozano, Blanco, Canosa e Enriquez J1688sequéncia da aplicacao do
CEPA (Cuestionario de Evaluacion de Processos y Estrategie Aprendizajeem
determinadas escolas do Ensino Secundario. Ao esarairelacdo entre os resultados
do questionario e o rendimento académico dos alnasslisciplinas do curriculo, estes
investigadores, apesar de terem usado uma escaldrés dimensbes do construto
(abordagem superficial, profunda e de alto-rendiojeroncluiram que os alunos que
alcancaram resultados escolares superiores tinptadmpor uma abordagem profunda
a aprendizagem, enquanto que os resultados esatdeeiores foram obtidos pelos
alunos que relatavam ter optado por uma abordaggmerfial a aprendizagem
(Lozano et al., 1999).

Neste modelo conceptual, a investigacdo das dfasqualitativas na maneira de
perceber os textos foi impulsionada pela quest@oieoé determinante na aprendizagem?
Qualquer resposta a esta questdo estara incessattedependente do que se estima
ser a aprendizagem. Deste modo, estes investigadwmeadamente Marton (1988),
enunciam operacionalmente a aprendizagem como iabiialade no modo de
compreender a realidade. O que diferencia a abendagperficial da profunda, conclui
0 grupo de Gotemburgo, tem a ver com a dimensaergfial. Por seu lado, o que
discrimina as abordagens atomisticas e holisticaa éimensdo estrutural ou
organizativa das abordagens a aprendizagem, coafeampode analisar na figura 1.
Como Marton, Hounsell e Entwistle (1997) sugerengepacentuar-se que o0 aspecto
gué exprime o resultado da aprendizagem eomo as abordagens escolhidas pelos
alunos. Estes aspectos existem quer na dimensé@otuest quer na dimensao
referencial da aprendizagem (Marton, 1988; MartoBdbth, 1996). A abordagem a
aprendizagem exibe um aspecto estrutural holisiiccatomistico e o resultado da
aprendizagem um aspecto hierarquico ou sequenkiditeratura (Marton, 1988;
Marton & Booth, 1996, 1997; Marton & Salj6, 1976E97) tem frequentemente
sugerido que os resultados hierarquicos tendemnabinar-se com as abordagens
holisticas e os resultados sequenciais com as adpamd atomisticas. Contudo, na linha
de investigacdo fenomenogréfica, a abordagem eswdtado da aprendizagem né&o
podem ser vistos como duas etapas do processo wende@mgem afastadas
temporalmente em niveis sucessivos: 0 processeeel im (Gracio, 2002; Roséario et
al., 2007).
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APRENDIZAGEM ]

COMO O QUE
Abordagem Resultado
| |
| | | |
COMO O QUE COMO O QUE
Aspecto estrutural Profunda/ Aspecto estrutural Aspecto referencial
Holistico/ Superficial Hierarquico/ Intengéo de
Atomistico Sequencial comunicacao/Texto

em sentido liter:

Figura 1. Modelo de descricdo das diferencas quiabits na aprendizagem (Marton,
1988)

Marton concebe a aprendizagem defrontando, corae dimensdes indivisiveis, 0
aprendido (o resultado) e o como se aprende (oeps0g. A aprendizagem contém,
como ja foi mencionado, uma natureza relacionaim@dos como os sujeitos aprendem
exprimem relacdes entre si e certas dimensdes dulanque os circunda, assim,
qualquer tentativa de aperfeicoar a aprendizageon seddeve centrar nos sujeitos

isolados mas sim nas relagdes como um todo (Mal&88).

Marton e Booth (1996, 1997) investigaram as vargagae influem nas experiéncias
de aprendizagem dos alunos. Para os autores, anfiemtial a histéria de vida dos
individuos, no entanto, se os alunos considerarstede, e mais minuciosamente a
leitura, como algo imposto, com muita dificuldade&erdo revelar um bom rendimento
no que diz respeito a execucdo das tarefas. Sepptrapartida, os alunos olham para
as tarefas como uma forma de descobrir e incrementaeus conhecimentos sobre a
realidade, mais facilmente conseguirdo alcancars b@sultados de aprendizagem
(Marton, Dall’Alba & Beaty, 1993; Marton, Wen & Nag 1996). Neste sentido,
Marton, Hounsell e Entwistle (1997) defendem, cg@doi dito, que se quisermos
produzir melhorias significativas na aprendizage@) devemos tentar alterar duma
forma avulsa o individuo ou o ambiente, mas an®sazexperiéncia e a sua concepgao

das actividades que tem que efectivar.

Biggs (1988b), por sua vez, interpreta 0o conce#oatdordagem a aprendizagem

como um processo de aprendizagem que emerge deppéocdos alunos sobre as
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actividades a desempenhar, ancorado nas suasgsr@aracteristicas pessoais. O seu
ponto de partida na familia SAL é quantitativo. & preocupacao na investigacdo nédo
se centra no pequeno numero de alunos sujeitodrevistas, cujas narrativas eram
analisadas fenomenograficamente, tal como fazianrtoMae o seu grupo de

investigacao, claramente conotados com a ala gtiaditda familia SAL.

Os alunos, defendia Biggs, enfrentam a sua apragelid como agentes activos, no
sentido que constroem uma determinada motivacdonquea o0 seu agir e que €
operacionalizada por uma determinada estratégia. ffecesso de ligacdo, €, como ja
referimos, governado pelo conhecimento metacogn({fRosario, Almeida, Guimaraes,
Faria, Prata, Dias & Nufiez, 2000).

Biggs sublinha que uma abordagem a aprendizagamfiphda exige que os alunos
tenham consciéncia dos seus motivos e intencOesuds capacidades cognitivas e das
exigéncias das actividades académicas, bem comocougigam manipular esses
recursos, monitorizando os desempenhos subsequaptesenta os termos superficial,
profundo e de alto-rendimento — que avalia atral@gjuestionarios de auto-relato,
administrados a grande numero de alunos —, comdificativos quer das suas
componentes motivacionais e estratégicas quer hiaslagens (Biggs, 1979a, 1984,
1985, 1988a, 1993b). O mesmo autor (1987a,b, 19993b) caracteriza estas trés

abordagens da aprendizagem, como esta sumariaglcadoo 2.

No que diz respeito @aordagem superficiagstaé frequentemente relacionada com
concepcOes de natureza quantitativa da aprendiza@mmalunos consideram que
quanto maior for o numero de informacdes reprodigithelhor sera a aprendizagem
(Biggs, 1993b; Rosério & Almeida, 1999). Visto cuenotivacdo base é extrinseca, 0
essencial € cumprir com os requisitos minimos desfas (Biggs & Moore, 1993) e,
por este facto, Biggs (1990) salienta que a apragém se encontra no meio de dois

efeitos terriveis: trabalhar muito ou fracassar.

Os alunos que recorrem a abordagens superfi@argditam que a reproducdo
acritica € a forma mais correcta de estudar. N&ergam a actividade como um todo
com significado (Biggs, 1991), ndo criando, assfuaisquer associacdes entre 0s

diversos componentes. Deste modo, usam estratégiaatureza superficial que
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constantemente os auxiliam a alcancar o0s objectividgimos propostos pelos
professores (Tang & Biggs, 1996), apesar de naufjgi@rem nem se envolverem na
resolucdo das actividades de aprendizagem. Ossalym® optam por esta abordagem
defendem a memorizacdo mecanica, processandormaygao que recebem do exterior
de um modo puramente passivo (Biggs 1978, 1981#h)11992; Laurillard, 1979) e o
resultado redunda, normalmente, numa compreens@ede da informacéo (Kember,
1996).

Quadro 2. Descricdo das abordagens a aprendizagefurgdo da motivacdo e da
estratégia (Biggs, 1987a, 1990)

Abordagem a aprendizagem Motivagao Estratégia

- O motivo é instrumental e a motivagdo A estratégia € reprodutiva |e

extrinseca. baseada na memorizagdo mecanica
- A finalidade é satisfazer os requisifa®s assuntos.
minimos das tarefas. - Processamento passivo [da
. - Concretizagdo das tarefas com o memefiormacao.
Abordagem Superficial | gispendio de energia. - Atencéo focada nos aspectos gue
- Estudo dirigido para a acumulagédo |@arecem ser mais essenciais.
conhecimentos. - Reprodugdo dos assuntos cpm

- Nao se procura a compreensdo |dagor.
informagbes, nem se confere Um
significado particular.

- O motivo é intrinseco. - O objectivo é a atribuicdo de Um
- Estudo orientado para a satisfacao| significado, pela leitura, reflexao|e
Abordagem Profunda interesses pessoais e curiosidade agezsmbelecimento de relacGes entre
dos assuntos. conhecimentos.
- Experiéncias de resolugdo de problemaknvolvimento pessoal no acto de
em contextos pessoalmente significativpaprender.

- O motivo apoia-se na competicdo e|paA estratégia estd inerente| a
auto-valorizacgéo. organizacdo do tempo e o local [de
) - O objectivo é alcancar os melhofestudo.
Abordagem de Alto-Rendimeniqesitados escolares.
- A motivacdo ndo esta dependente|do
material a aprender ter ou ndo significado
particular. T

S&o multiplas as desvantagens do uso de abordaggresficiais no processo
educativo, sobretudo pela dificuldade em resolitaagdes que invoquem a capacidade
de abstraccdo (Marton, 1983). Os alunos revelartekepmo menciona Biggs (1978,
1987a), com pouca imaginagdo na maneira como haalas informacgdes, nao
contestando, reflectindo ou investigando os dadas rgcolhem, uma vez que a sua
analise é, habitualmente, acritica. Em situacéeate de aula, aceitam de uma forma
inerte as matérias que os docentes lhes transmAssim, € compreensivel que a
abordagem superficial leve a uma retencao estef@raera da informagédo (Thomas &
Bain, 1984). A relacdo existente entre abordagegperfigial e uma elevada ansiedade
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na resolucao de fichas de avaliagdo manifestawaeitagdo com preparacao deficiente e,

por esse motivo, a probabilidade de fracassar (Etiéy1988Db).

Por sua vez, abordagem profundaemete, no parecer de Biggs (1980, 1985) e de
Entwistle (1990, 1991), para uma Optica qualitatilza propria aprendizagem. Biggs
(1991) fala em motivacao intrinseca (Hidi, 199thisfele, 1991) associada a resolugéo
de problemas em contextos significativos para d&/iduos. Com efeito, a motivacéo
implica uma tentativa de actualizacdo de competénau interesses através do estudo
(Biggs & Kirby, 1983).

No que diz respeito as estratégias usadas, saierdacapacidade para integrar 0s
conhecimentos prévios nas informacdes novas, ongpieca a utilizacdo de estratégias
de aprendizagem cognitivas e metacognitivas. Naid@pide Biggs (1993b) e Schiefele
(1991), os alunos apreciam o que fazem e aplicasew esforco e tempo no
cumprimento das tarefas académicas. Por seu latgoessa distinguir que estes alunos
agem a um nivel cognitivo qualitativamente superipesar de nem sempre se
observarem resultados académicos muito elevadotifWwak Akande, 1994). Acerca
deste tema, Rosario, Almeida, Guimarées, FaridaPbdas e Nufiez (2000) afirmam
gue os resultados escolares

“ (...) dependem das crencas dos docentes sobre ino@amendizagem, e alguns
valorizam bastante a referéncia explicita aos kiesak o respeito rigoroso pelo guido
curricular seguido nas aulas” (p.137).

No que se refere as actividades escolares, ossakxaminam os textos como um
todo, tentando relacionar os diversos conteudassoltado final serd consequente de
uma analise selectiva da informacédo (Rosario, 1998%te sentido, Marton (1983) e
Svensson (1984) alertam para a preocupacdo dossalpelo reconhecimento da
intencdo do autor e por isso sao tidos e valorzaodos os pormenores do material de
estudo. Nesta perspectiva, os alunos realizanrdsitamplas do material de estudo,
empenhando-se na busca de discussdes com professmikegas (Entwistle, Hanley &
Ratcliffe, 1979). O seu comportamento de estudacteriza-se pela preferéncia de
situacOes desafiantes, com a finalidade de optmaizeu desenvolvimento em termos
de aprendizagem (Entwistle & Tait, 1990, 1992; Esiies & Wilson, 1977; Hernandez-
Pina, 1993a, 1998).
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Em consonéancia com Rosario, Almeida, GuimardesiaF&rata, Dias e Nufez
(2000), este tipo de abordagem focaliza-se prihtipate no conteddo das actividades
de aprendizagem, bem como no proveito que estaerdas nos alunos (Biggs, 1991;

Marton, Hounsell & Entwistle, 1997). Para estemafy aprender seria

“(...) um processo activo de abstraccdo de significadde interpretacdo pessoal da
informacéo” (Rosario Almeida, Guimaraes, Fariat&®rBias e Nufiez, 2000, p. 136).
Esta abordagem envolve, deste modo, uma constactastrucdo do sistema de
conceptualizacado pessoal, a partir da elaboracaoodas representacdes (Morgan,
Taylor & Gibbs, 1982).

Por ultimo, no que concerneabhordagem de alto-rendimentos alunos pretendem,
essencialmente, enaltecer e consolidar o seu aunteito académico, atingindo,
vulgarmente, resultados académicos muito elevaBamgg, 1987a; Entwistle 1988a;
Entwistle & Wilson, 1977). E esta preocupacdo conalcance de classificacdes
elevadas que esta na base das motivagbes destes @ue se reconhecem como uma
forma peculiar de motivacéo extrinseca), levanda-asar estratégias especificas desta
abordagem de alto-rendimento, ainda que a opcamdamas seja autonoma do nivel
de interesse pelos contetudos de aprendizagem (Bi§@9a,b; Entwistle & Ramsden,
1983).

Deste modo, os alunos que optam por esta abordagratégica, procuram
administrar eficazmente o seu tempo de estudorateando as suas energias na
elaboracdo de apontamentos, na optimizacdo do atabike estudo, na planificacao
atempada das actividades académicas e no estudcomsonancia com o tipo de
avaliacdo esperada (Biggs, 1991; Tang & Biggs, L996sencialmente, as estratégias
gue usam descrevem a maneira como 0S alunos cagarizseu espaco e tempo de
estudo e de aprendizagem (Watkins & Biggs, 199@&coRem, ainda, a utilizacdo
sistematica de competéncias de estudo e planeardenpuioridades (Biggs, 1993b;
Chaleta, 2002; Rosario et al., 2003).

Os alunos sé&o, normalmente, conhecedores daquiloque precisam para
conseguirem elevadas classificacbes académicasgatamente a auto-disciplina, a

planificacdo anticipada e continua das actividadeencretizar, e também a utilizacao

24



Abordagens a Aprendizagem e Abordagens ao Ensima: Aproximacéo a Dindmica do Aprender no Secundario

do tempo conforme o grau de valor da actividadelaVia, os alunos que optam por
uma abordagem a aprendizagem com as caracteristam referidas, parecem

conseguir controlar o proprio sistema de avalig@ggs, 1987a,b; 1988b, 1993b), o
que se expressa nas recolhas frequentes que faxemodteudos e dos critérios de
avaliacao dos professores (Entwistle, 1988a,b; Etiea& Ramsden, 1983), bem como
no esforgo que fazem em projectar uma imagem d@-gdcoficiente junto dos docentes

(Biggs, 1979a, 1990; Entwistle, 1995). A abordaglenalto-rendimento descreve, deste
modo, 0s meios que 0s alunos usam para organizantexto educacional onde estao
inseridos, mais do que o seu envolvimento ou com{s® com as actividades de
aprendizagem, pelo que remete para a motivacdo parabom desempenho,

relacionada com habitos de estudo eficazes (Ranetden 1989).

Biggs (1979a), em conformidade com Entwistle (1988#erencia claramente as
abordagens superficial e profunda da abordagenitaleeadimento. Segundo o autor
(1996a), as duas primeiras assumem-se como forenas dlunos se empenharem nas
actividades de aprendizagem a efectuar — na abemdagperficial o0 compromisso é
baixo, contrariamente a abordagem profunda. Nodgueespeito a abordagem de alto-
rendimento, os alunos usam algumas estratégias aamomaneira de organizarem o
seu tempo, espaco de estudo e abordarem os asdanias modo mais valido (Biggs,
1985, 1987a, 1988c, 1993a; Valle, Gonzalez-Cabanidiiez, Suarez, Pifieiro &
Rodriguez, 2000; Watkins & Biggs, 1996).

Biggs e Moore (1993), advertem para o facto dessdigraticavel os alunos usarem
simultaneamente uma abordagem superficial, querizaica memorizacdo e uma
abordagem profunda orientada para a procura ddisagto das informacdes adquiridas.

Por este motivo, consideram-nas como reciprocanexalesivas.

A abordagem de alto-rendimento € utilizada em ass@&c com qualquer uma das
outras, em funcdo das exigéncias percebidas desediés contextos. Biggs (1985,
1987a, 1988b) e Biggs e Kirby (1984) destacamAhotdagem Superficial-Alto-
Rendimenty determinada pela aprendizagem mecéanica, de udomoanizado, das
matérias escolares, em que a motivacado do aluhcadcar o sucesso académico por
meio da reproducdo pormenorizada das matérias Abardagem Profunda-Alto-

Rendimento] em que os alunos aprendem significativamente eumd@ forma
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organizada os assuntos académicos, revelandossésréntrinsecos (Rosario, 1999a).
Os alunos que tém como finalidade conseguir cleasiies escolares elevadas,
enaltecendo a reproducao de detalhes, recorremaa“Abordagem Superficial-Alto-
Rendimentd Por seu lado, os alunos motivados e empenhaglos giversos assuntos
académicos, cuja meta é o alcance de classificagif@s, usam umaAbordagem
Profunda-Alto-Rendimentp ao realizarem as actividades de forma organizada
tentando compreender o significado das mesmas gBifiB7a; Rosario, 1999a; Tang
& Biggs, 1996).

Schmeck (1988c) reconhece que as abordagens adapgem representam
tentativas observaveis de 0s alunos para se adeo@er ambiente escolar, salientando,
deste modo, a funcdo desempenhada pelos eleméni@msanais, em interaccdo com

0S pessoais, ha adopcéao de determinada abordagemnaizagem.

Em conformidade com Biggs (1979b, 1984), quandoalumo se depara com uma
situacao de aprendizagem, brotam no seu pensamhgatancertezas, uma relacionada
com os motivos e os fins que aspira alcancar endigada as estratégias e aos recursos
cognitivos que deve por em accao para atingir agueitencées. Uma abordagem a
aprendizagem esta, deste modo, baseada num motinona estratégia, associados

mediante um processo metacognitivo (Biggs, 198838491993b).

Este processo metacognitivo prevé ndo apenas glusmo consiga perceber os seus
proprios motivos e intengdes, mas também que estgjaciente dos seus proprios
recursos cognitivos para enfrentar as exigénciasati@idade de aprendizagem, de
modo a poder escolher estratégias que lhe possibialcancar os objectivos definidos,

monitorizando a sua aplicacao (Biggs, 1987a).

Os estudos desenvolvidos por Biggs baseiam-se tinhea de investigacdo que se
enquadra na abordagem sistémica e que tenta alicssr@m questionarios para avaliar
as distintas abordagens a aprendizagem. De acomd®ggs (1994), nesta abordagem

sistémica,
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“(...) tracos pessoais, factores do contexto, nideisprocessamento e a qualidade dos
resultados sdo encarados como formando um sistémdoae recursivo, no qual os
individuos ajustam as suas intencdes e estrat@igiaprocessamento as exigéncias da
tarefa” (p. 320).

No ponto de vista de SAL, as abordagens a apragghtizasdo de natureza
multidimensional. S6 tém significado em contexenglobam diferentes aspectos, tanto
nos componentes motivacionais como estratégicogel&a-se em relagdo com as
intencdes dos alunos e com o contexto particulandeno/aprendizagem onde surgem,

bem como com a qualidade dos resultados de apegmiiz(Biggs, 1993Db).

Quanto as investigacfes existentes, num estudduafler por Wilson, Smart e
Watson (1996), em que desejavam investigar possiesigualdades quanto ao género
na escolha das abordagens ao estudo, estes aatemguaram que a diferenca de
médias nas abordagens em funcdo do sexo nao $&veeestatisticamente significativa.
Estes resultados ja tinham sido propostos por suingestigadores (Miller, Finley &
Mckinley, 1990; Roséario & Almeida, 1999; Rosaridmkida, Guimarées, Faria, Prata,
Dias & Nufiez, 2000). Todavia, num estudo concrdtizaor Biggs (1987a), os rapazes
alcancaram valores mais elevados do que as raparggabordagem superficial e, em
algumas instituicbes escolares, ndo foram constataliferencas significativas em
relacdo a associagdo entre o género e a abordagéimdga. Noutros estabelecimentos
de ensino, os valores obtidos pelas raparigas abst@agem eram superiores aos dos
rapazes. Como sucede com grande parte das pesacesaa deste assunto, as amostras

eram constituidas por alunos do Ensino Superior.

Num estudo de Campbell, Smith, Boulton-Lewis, Brtaen Burnett, Carrington, e
Purdie (2001), foram entrevistados quatro alunosadia turma do Ensino Secundario,
das vinte e quatro que faziam parte da amostraresal suas abordagens a
aprendizagem e percepcdes acerca do ambiente elede@mgem. Constataram que 0s
alunos entrevistados que usavam abordagens praf@andprendizagem demonstravam,
geralmente, uma compreensdo mais sofisticada daguomlades de aprendizagem
oferecidas pela escola, em comparacdo com os algonesusavam abordagens

superficiais. As estratégias de ensino tambémenfliavam as percepg¢des dos alunos.

Numa investigacdo de Rosario, Nufiez, Gonzéalez-RjeAbineida, Soares e Rubio

(2005), os dados alcancados permitiram afirmar w@ueelevado envolvimento dos
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alunos no estudo pessoal influi na opcéo por unsadalgem profunda, porque revela
consequéncias directas e positivas sobre a motiveagdbre a utilizacdo de estratégias
profundas. Estes resultados indicam que quandduossadespendem mais tempo no
seu trabalho pessoal, vdo aumentando o seu irgemestnseco pela actividade de
aprendizagem, e, também, o trabalho efectuado isat@rpara a compreensao das
relacdes entre as matérias, dando-lhes significasikim, seria de prever que a variavel
tempo de estudo tivesse um efeito significativasas resultados académicos, o que se
constatou neste estudo. Estas constatacfes saddantpe na perspectiva educativa,
uma vez que valorizam o trabalho pessoal no procdssaprendizagem dos alunos,
sugerindo a importancia da sua promocéao intencermhtro do discurso educativo
(Caplan, Choy & Whitmore, 1992; Kember, JamiensBomfret & Wong, 1995;
Kember & Leung, 1998a; Kember, Sandra, Tse & WAS§6).

Rosério, Nufiez, Gonzéalez-Pienda, Almeida, Soarédlileio (2005) constataram,
ainda, que a adopc¢éo de uma estratégia superfiaidfesta um efeito directo, negativo
e significativo sobre a variavel avaliacéo finabrém, em oposicédo ao hipotetizado, a
relacdo encontrada entre a utilizacdo de estratqgafundas de aprendizagem e o
rendimento escolar, apesar de positiva, ndo sdoreestatisticamente significativa.
Estes autores defendem como hipotese explicatiex qunatureza responsiva do
construto *“abordagens”, quer a instrumentalidadso@ada a sua utilizacéo.
Possivelmente os alunos nao recorrem as estrat@giisndas porque ndo véem
consequéncias no resultado escolar, neste senti®,vez que a instrumentalidade é
baixa, e dada a natureza responsiva das abordagerentexto, os alunos optam por
nao as utilizar. Contudo, esta relacdo, apesafdeser significativa, € consistente com
os resultados de uma investigacdo realizada pow Brévatkins (1998). Estes autores
destacam, ainda, que a op¢ao por uma reproducé@nicaaas matérias estudadas nédo
parece ser uma estratégia ajustada para a obtdeg@levados resultados académicos,
enquanto que o uso de estratégias que relacionamavo assunto estudado e os
conhecimentos anteriores, parece integrar-se nuim $aynificativo e conduzirem a

resultados académicos superiores.

Num estudo de Diseth e Martinsen (2003), um dosablps foi estudar a relagéo
entre as abordagens a aprendizagem e o rendimesd@raico. Nesse mesmo estudo

constataram que a abordagem profunda, inesperatame#éio foi preditiva do
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rendimento escolar, enquanto que a superficial,ocesperado, foi significativamente
preditiva. Atendendo a natureza responsiva daglagens a aprendizagem, todos estes
dados sugerem a necessidade de alterar o processamlih¢do na universidade, uma
vez que, em ultima andlise, este € o referencelpguita as escolhas do comportamento

académico dos alunos.

Vérias investigacbes confrmam que o mesmo alunde padoptar diferentes
abordagens, dependendo das exigéncias das diferamtiades do curso (Eley, 1992),
da qualidade do ensino (Vermetten, Lodewijks & Vientn 1999) e do tipo de avaliagdo
(Scouller, 1998). Estes resultados sugerem quenpasl@bter abordagens ao estudo
desejaveis adequando os métodos de ensino, osspisocursos ou adequando as

formas de avaliacdo (Richardson, 2005).

Para alguns autores (Biggs, 1994; Marton & Bod#®06), os alunos que usam
frequentemente estratégias de aprendizagem apaiadastencdo e na memorizagao
dos factos, acabam por se centrar mais nos poregdas informacdes e ndo tanto na
estrutura das mesmas. Este tipo de comportametdadaeselacionado, no que diz

respeito ao produto final, com resultados acadé&rideriores.

Assim, uma das tarefas educativas dos profesgoaesonstrucdo de ambientes de
aprendizagem profundos (activos e motivantes) guiien@em o tipo de abordagem a
aprendizagem dos seus alunos. Neste sentido isdersalientar que existem
determinadas varidveis que sdo motivo para a opgé@bordagens a aprendizagem
qualitativamente superiores. E de destacar o pagehte do sujeito e o sistema de
avaliacdo centrado na compreensdo das matériaspnolo de si proprio, as
habilitacdes escolares dos pais, conhecimentosogrésbustos e a experiéncia anterior
de sucesso e objectivos académicos.

No que se refere amntrolo de si propriogste constitui um pré-requisito da propria
actividade demeta-aprendizagenWong (1995) alerta para o facto de alunos com um
locusde controlo interno se envolverem de uma forma mimd@mica nas actividades
lectivas, reflectirem mais acerca dos conteldostarem mais atentos, para além de
investirem na procura e aplicacdo de informacdesicais ou suplementares. Por

outro lado, admitem que os resultados estdo depwwesssencialmente do seu
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empenho e investimento nas actividades acadénpess,que conseguem geralmente
resultados muito elevados (Biggs, 1987a; Watki@86b).

Quanto a variavdiabilitacbes escolares dos paiiggs (1987a, 1993b) destaca que
as familias com nivel de escolaridade mais elevpdigpocionam, normalmente, aos
seus educandos ambientes culturais mais ricos By alyuma frequéncia, as
expectativas escolares e profissionais dos inddgdparecem ser mais ambiciosas.
Nesta linha de pensamento, o autor acaba por reasetbordagens profunda e de alto-
rendimento para individuos provenientes de famdas um grau de instrucao de nivel
secundario e superior, e a abordagem superficialgais com o nivel de Ensino Basico
(Biggs, 1987a).

As pesquisas no ambito da varideslperiéncia pessoale sucesso e objectivos
académicos, chamam a atencdo para o facto de ossalexceptuando os que
pretendem prosseguir os estudos apds o Ensino @&eaun porem de parte,
frequentemente, as abordagens profunda e de alicsrento, mais na area das ciéncias
do que na das artes (Biggs, 1982; Gow & KemberQ;198wble & Clarke, 1986;
Stokes, Balla & Stafford, 1989; Watkins & Hatti®86). Nesta linha, Rosario (1999a)
considera que

“o desenvolvimento das abordagens a aprendizaggmassim relacionado, entre outros,
com factores tais como: as habilitagces dos paidipo de monitorizacdo e estimulacéo
desenvolvido pela familia face a aprendizagem; espeetiva dos alunos sobre o
significado de aprender, e desenvolve-se de aamnpas experiéncias que os alunos vao
vivenciando ao longo do seu percurso escolar e esmsuas opgOes escolares ou
profissionais (p. 204)".

E neste ponto de vista que Biggs (1991) considem os alunos aprendem por
varios motivos, os quais determinardo o modo copteralem e este determinard, por
sua vez, a qualidade do seu resultado. O modo osnabunos aprendem esta também
influenciado pela forma como os mesmos concebermprender, tema que, pela sua

relevancia na literatura SAL, abordaremos em seguid
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Concepcdes de aprendizagem

Os alunos quando comecam a frequentar um determiaad de escolaridade
revelam uma grande variacdo no modo como percebaprendizagem. As suas
concepcOes de aprendizagem abrangem as suas Bgj@i@révias (Prosser &
Trigwell, 2000) e determinam a qualidade dos resiolé de aprendizagem. Marton e
Booth (1997) enunciaram concepg¢des de aprendizagemy as diversas maneiras de
os individuos expressarem 0s seus pensamentosasaiprendizagem, em relacdo a si

mesmos, aos seus melhoramentos ou a qualquerdiuegasao.

Marton e seus colaboradores (Marton, 1975a, 19&®ziuaram estudos de modo a
investigarem relacdes casuais entre niveis de ggaoento cognitivo e modos de os
alunos vivenciarem a aprendizagem em geral, ou, sgasuas concepcdes de
aprendizagem. Assinalaram, como ja foi mencionagoezas sobre a existéncia de
dois niveis de processamento; um superficial eooptofundo, que podem ser
modificados pela alteracdo das condicdes de amayeln. Propuseram, igualmente,
que alunos diferentes demonstram niveis de pravesga variados, mesmo expostos a
condi¢des de aprendizagem estaveis. Assim, chegai@nclusdo de que a opgao por
um certo nivel de processamento em prejuizo dooptrece estar dependente das
concepcOes de aprendizagem dos alunos e das suzepcOes de si mesmos como
alunos, relevando, assim, a importancia dos estwt®sca das concepcdes de
aprendizagem (Marton, 1975a, 1976b; Richardsonp;28®sario, Gracio, Nufiez &
Gonzalez-Pienda, 2006, 2007; Rosario, Mendes, Gr&taleta, Nufiez, Gonzalez-
Pienda & Hernandez-Pina, 2006).

Na linha fenomenogréfica, Saljo (1979a, 1982) cetimwu uma investigacdo com a
finalidade de ver se conseguia reconhecer as codesple aprendizagem dos sujeitos a
partir de entrevistas. Entrevistou 90 individuose gfaziam parte de diversos
estabelecimentos escolares do Ensino Superior élaig&uwom idades entre os 15 e os

75 anos.

Os colaboradores foram desafiados a responderuingegergunta‘O que € que
significa para si aprender?”O estudo das entrevistas divulgou que muitos sgjeit

responderam considerando que a aprendizagem é utivdade particularmente
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reprodutiva. Outros eram conhecedores da influéthciaontexto de aprendizagem no
como se aprende noque se deve aprend€saljo, 1979b). Um determinado nimero de
participantes referiram, ainda, um processo dedeinvental na maneira como, no
percurso académico, perceberam a aprendizagemn. (®digluiu que as concepcoes de
aprendizagem parecem estar relacionadas com adudpge de uma abordagem
superficial ao estudo, no primeiro caso, e de ubmadggem profunda, no segundo. As
exigéncias conhecidas dos diversos contextos amadigagem estao relacionadas com
as abordagens. Estes resultados foram tambémdadatan investigacdes ulteriores por
Laurillard (1978, 1979, 1997), Ramsden (1981) eb&i{1992).

Ao analisar mais pormenorizadamente as informac¢éeslhidas, Saljo (1979b)
ampliou a sua distingdo inicial entre uma concepgjrodutiva € uma concepcao
interpretativa da aprendizagem para cinco concepce aprendizagem mais

particulares:

1. Aprender como aumento do conhecimento;

2. Aprender como memorizacao;

3. Aprender como aquisi¢ao de factos e procedinsequie podem ser aplicados;
4. Aprender como abstraccédo do significado;

5. Aprender como processo interpretativo com oativje de compreender a

realidade.

Esta sequéncia revela uma estrutura hierarquicajue cada concepc¢ao engloba as
anteriores (Prosser & Trigwell, 2000). O conjuntas dconcepc¢des representa uma
sequéncia ou hierarquia desenvolvimental que $@tdamenta de duas maneiras: em
primeiro lugar, alguns dos entrevistados tinhartofebservacdes relacionadas com um
processo de transicdo que tinham vivido entre al@secundaria e a universidade. Em
segundo lugar, Salj6é conservou o pressuposto ddéegia de um paralelo entre os
resultados alcancados nesta investigacdo e umarigdescdo desenvolvimento
intelectual exposto por Perry, em 1970. Este ingador elaborou um modelo,
apoiando-se num estudo longitudinal efectuado danpa da universidade de Harvard,
nos Estados Unidos, que relata uma sequéncia de etapas desenvolvimentais do
conhecimento, nos quais os alunos evoluem do nenseatar para 0 mais complexo

(Perry, 1970). Este pensamento foi comprovado por estudo desenvolvido por
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Morgan e alguns colegas (Morgan, 1991; Morgan, dra@ Gibbs, 1983), cujos
resultados parecem insinuar a existéncia de umegsocdesenvolvimental quanto as

concepcOes de aprendizagem escolhidas pelos aloopsrantes ao longo do tempo.

Van Rossum e Schenk (1984) confirmaram as concepgaprendizagem de Saljo
numa investigagao com 63 alunos de uma universidaddolanda, tentando analisar,
em simultaneo, a relagdo entre estas concepcoesakoadagens a aprendizagem (ou
niveis de processamento) que os alunos usavam deseamle um texto escolar
especifico. Os resultados revelaram que 75% dowsigue manifestaram as primeiras
trés concepcdes optaram por uma abordagem supkriecleitura do texto. Por sua vez,
praticamente todos o0s alunos que expressaram &as @ltimas concepcgbes de
aprendizagem invocaram, na leitura do texto, unmadagem profunda. Verificou-se,
em contrapartida, uma separacao entre a tercaiguarta concep¢ao de aprendizagem.
Assim, concluiu-se que a abordagem superficial edticionada com a primeira e a
segunda concepc¢oes de aprendizagem e a abordagfemdarcom a quarta e a quinta.
A terceira concepcao aparece como intermédia estd®is conjuntos (Marton & Saljo,
1997).

Marton e Salj0 (1976a, b) consideram que exista vafacao entre os modos de
experienciar a aprendizagem geral (concepcdes dendipagem) e as formas de
experienciar a aprendizagem a partir da leiturdestto (abordagem a aprendizagem).
Este prototipo de relagbes foi comprovado por auitngestigadores (Marton & Booth,
1996; Myrskog, 1998; Saljo, 1982; Van Rossum & $&hd 984; Watkins & Akande,
1994).

Foram efectuados diferentes estudos com objecimakgos. Num deles, Martin e
Ramsden (1987) comprovaram a existéncia de umgaeldirecta entre as concepgdes
de aprendizagem dos alunos e o seu rendimentoratadgo final do ano lectivo. Os
alunos com resultados inferiores manifestaram ascepgdes de aprendizagem
identificadas por “Aprender como memorizacao” e répder como aquisicado de factos
e procedimentos que podem ser aplicados” e os floom resultados superiores, as
concepgdes “Aprender como abstracgdo do significadtAprender como processo
interpretativo com o objectivo de compreender didade”. A investigadora Myrskog

(1997), num estudo efectuado na Finlandia, conlaias concepcdes de aprendizagem
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dependem do contexto. Saljo (1988) ja tinha detendijue as concepcdes de
aprendizagem sdo fendmenos relacionais e néo tasibotrinsecos na mente dos

sujeitos.

Marton e colaboradores (1993) fizeram um estuddg@go de seis anos, acerca das
concepcdes de aprendizagem de 29 alunos univarsités conclusfes deste estudo
anunciaram cinco concepg¢des de aprendizagem sentedhas definidas por Saljo e
mais uma para além destas (Marton & Saljo, 1999stMram, assim, a sequéncia de

concepcOes de aprendizagem que se segue (Madbnl&93, p. 283):

A. Incremento do préprio conhecimento;
B. Memorizacao e reproducéo;

C. Aplicacao;

D. Compreenséao;

E. Ver as coisas de forma diferente;

F. Mudar como pessoa.

A primeira concepcdo de aprendizagem encara aoadgi aprender como
guantitativa, ou seja, os alunos realizam as aetiles de aprendizagem somente para
ampliarem o seu conhecimento. Poder-se-a dizerogu@dicadores essenciais desta
concepcao, estando focalizados na obtencao damaédio, sdo o aspecto quantitativo,
0 coleccionismo numa clara concepcao informivorah{lD & Regmi, 1997; Marton et
al., 1993). Esta concepcdo esta bem reflectiddimaagdo que se seg(®aljo, 1979a):

“(...) aprender é aumentar o conhecimento (...). Beameagzamos com um pequeno saco
onde ndo ha muita coisa, mas, a medida que séveaido, mais cheio fica” (p. 13).

Na segunda concepcdo (ainda na perspectiva ciavatjt 0 processo educativo
apresenta também como finalidade a imitacédo fickedidp material de aprendizagem
para a sua repeticdo em fichas sumativas e nduttass avaliacdes. A aprendizagem
abrange a etapa da aquisicdo, mas igualmente a ddegplicacéo, ou seja, a aptidao de
fazer alguma coisa, designadamente repetir o rabggniendido (Marton, Wen & Nagle,
1995).Nesta concepc¢do a aprendizagem € vista pelos atones a sua habilidade de
realizar alguma coisa, nomeadamente repetir assuapoendidos para reproducao

posterior.
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A terceira concepcdo manifesta, como conviccacente, a intencédo de receber e
acumular conhecimento e de aprender para aplibaresou accdes. O realce €, assim,
assente na aplicacdo, ndo se limitando a reprodig@@osa do material aprendido em
situacOes de fichas de avaliacdo sumativa. Apteagla, portanto, readquirir o que foi

aprendido e utiliza-lo na pratica (Marton et a93).

Na quarta concep¢do, em que aprender é entenditio compreender algo, a
aprendizagem € considerada como um processo campmeeabrangendo o uso do
conhecimento adquirido e a aptidao para incluie esmhecimento noutros contextos. A
base do processo de aprendizagem estd, assimjzéoealno aluno e ndo no
conhecimento extrinseco a si. Os alunos que optanegia concepgdo tentam ver as
coisas de outra forma, tentam elaborar novas idéaston et al., 1993). Os alunos
expandem os seus limites de aprendizagem, afast&ndo conhecimento que estéo a
receber, a guardar ou a aplicar, na medida em aitam sobre o0 mesmo tentando
atribuir-lne um significado (Purdie, Hattie & Doagl 1996).

Na quinta concepcao de aprendizagem, o alunoexena funcdo mais activa sobre
0 material de aprendizagem e o realce é posto oepso de mudancga, visto que o
aluno modifica a sua maneira de pensar o mundaaNescepcdo, os resultados da
aprendizagem nao se confinam a situacao de estussibpitando-lhe ter novos pontos
de vista acerca dos fenomenos do mundo que o r@dar@on & Booth, 1997; Marton
et al., 1993; Rosario, 1999a). Como referem Magtanlaboradores (1993)

“(...) quando adquirires mais conhecimento sobre aisas, podes olhar para elas sob
novas perspectivas (...) ser capaz de olhar paraisascde ambos os lados e de ver que o
que esta bem para uma pessoa nédo estd, necessateidmen para outra” (p. 288).

Por dltimo, a sexta concepcdo esta relacionada a®rduas anteriores e, como
salientam Marton e colaboradores (1993), englobéuno, ndo s6 como elemento de
aquisicdo, retencdo e aplicacdo de conhecimentas, também como receptor das
consequéncias dessa aprendizagem. Representanmaorha competéncia para encarar
a realidade de uma maneira holistica, que infl@ercipercepcdo deelf. O aluno
percebe-se como um sujeito mais capaz e como adargea propria aprendizagem.

Esta modifica o ponto de vista do aluno acercaelo@menos que o rodeiam, levando-o,
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deste modo, a uma modificacdo em si mesmo. Comereraf ainda, Marton e
colaboradores (1993)

“(...) por vezes se aprendes alguma coisa podes mmde perder alguma coisa (...).
Algumas das ideias enraizadas que eu tinha no gmsparco-as — mudaram. Acho que
qualquer tipo de aprendizagem vai ter que te mudaru aprendes a compreender acerca
das pessoas e do mundo a tua volta e porque a@s @isntecem e portanto quando tu
compreendes melhor o porqué delas acontecerennisda-te” (p. 292).

Nesta investigacdo, a sexta concepcao de apreedizéoi manifestada por uma
quantidade reduzida de alunos dos ultimos anosido einiversitario, tal como ja tinha
acontecido em estudos em Portugal (Gracio, 20023aMo et al., 2007), e somente
pelos que ja tinham revelado a quinta concepcdapdendizagem. Trata-se, assim, de

uma concepcao de aprendizagem muito sofisticada¢M& Saljo, 1997).

As seis concepcdes de aprendizagem abordadas, igieaimente, classificadas em
dois conjuntos de trés. O primeiro relata o comtelds actividades de aprendizagem (a
accao e os seus efeitos) e descreve a aprendizegam se esta se confinasse ao
desempenho das tarefas imputadas pela situacadereatudo. O conhecimento é visto
como algo extrinseco, executado antecipadameritaditio e acumulado pelo aluno.
O segundo conjunto caracteriza-se pela busca doifisaglo, centrando a sua
concentracdo no objecto da aprendizagem (encowtraignificado a partir das
actividades de aprendizagem) e parte das tarefasapmpreensdo do mundo (Marton
et al., 1993; Marton, Wen & Nagle, 1996).

Em resumo, os estudos das diferencas dos alunagreadizagem e na sua forma de
experienciar a realidade assumiram um novo des@m@hto na teoria
fenomenogréfica apelidada deoria da Variacdpque acentua o seu foco no aspecto
estrutural das concepgbes (Marton & Pong, 2006). fio, a fenomenografia
recentemente moveu 0 seu ambito de estudo dasrdidsrformas de experienciar 0s
fendmenos para tentativas de responder a quesitesdmo: “Qual € a forma de
experienciar algo?” e “Qual é a diferenca entrel@ss formas de experienciar algo?”
(Pang, 2003).

Esta mudanca pode ser vista actualmente como wmaeoets questdes originais

acerca da aprendizagem donde partiram os estudosmémograficos. A resposta a
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primeira questao - “Qual é a forma de experiengign?” - , pode ser respondida com
simplicidade. Como refere Pang (2003), cada fenénwm que nos defrontamos é
infinitamente complexo, mas para cada fendmeno h& nimero limite de
topicos/perspectivas que o diferenciam de um oufwquanto que nos estudos
fenomenograficos dos anos 70 os investigadoresacant a sua atencdo na descricao
da variacdo que conseguiam detectar (experiénoiag¢ @s diferentes formas que as
pessoas utilizavam para experienciar os diferefd@®menos. Actualmente, estes
investigadores continuam a debrucar-se nos varsgpecidos do mundo enquanto
experienciado pelos alunos. Sublinham, no entajte,esta centracdo no mapeamento
da estrutura ndo é entre concepc¢des, mas simdntrepcdes (Marton & Pong, 2005).
Uma vez que este tOpico ndo serd alvo da nossastigaedo empirica ndo o

desenvolveremos como 0 mesmo mereceria.

4. Instrumentos de avaliagdo do marco SAL

Como ja foi mencionado, a corrente de investigagi@rca da aprendizagem focada
no ponto de vista do aluno, principiada por MamanSuécia, foi depois alargada por
outros investigadores, que aportaram uma nova didreno estudo da aprendizagem
em contexto. Estes grupos de investigacao das ajpemd a aprendizagem progrediram
em dois rumos compativeis, mas utilizando metodatoglistintas: uma corrente
qualitativa e outra quantitativa (Watkins, 1996&pareceram, assim, diferentes grupos
de investigagdo que alcancaram resultados idéntmmbora tivessem actuado em
contextos distintos e optado por metodologias difieadas. Por motivos de
parcimonia, neste apartado analisaremos apenashashios desenvolvidos pela linha

de investigacéo de Biggs e colaboradores.

Os trabalhos desta linha de investigagao foranmimente orientados pela busca de
comprovacdo da mediacdo do comportamento de estod@&lacionamento entre o
estilo cognitivo e o rendimento académico dos auna universidade (Biggs 1968,
1969, 1976). A literatura sugeria a existéncia desrgéncias na personalidade e
comportamentos entre os alunos de distintas deea&stddo, mas apenas um reduzido
namero de investigagfes focavam particularmentseaos comportamentos de estudo
(Hudson, 1966; Rokeach, 1960).
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Num esforco em operacionalizar o comportamento ddlede dos alunos, Biggs
(1978, 1987b) elaborou &tudy Behavior Questionnaire (SBQue avaliava as
dimensbes do comportamento de estudo (Biggs, 198&spiracdo Académica,
Interesse Académico, Neuroticismo Académico, Iriiade, Técnicas de Estudo e de
Organizacédo, Estratégia de Reproducdo, DependéAdsaimilacdo Significativa,

Ansiedade face a Avaliagdo e Abertura (cf. quadlro 3

Quadro 3. Escalas do SBQ (Biggs, 1987a)

1. Aspiragdo Académica Aluno pragmatico, dirigidarg a carreira, considera a universidade
como um meio.

2. Interesse Académico Aluno com motivagéo intdase estudo € considerado como um |fim
em si mesmo.

3. Neuroticismo Académico O aluno sente-se conduangustiado pelas imposi¢des escolares.

4. Internalidade Vé a realidade como algo intemip esta dependente de nenhima

autoridade externa.

5. Técnicas de estudo e de Organizagfo  Trabalha comsisténcia, revé com regularidade, trabalha |com

esquemas.

6. Estratégia de Reprodugéo Centra-se nos factasepores, aprende de memoria.

7. Dependéncia Raramente p6e em questdo o que fesgme@s dizem, necessita |de
ajuda.

8. Assimilacéo Significativa Lé com profundidadetabelece relacdo entre o novo material [e o
conhecimento prévio, orientado para o significado.

9. Ansiedade face a Avaliagao Bastante preocupado a@valiacdo, com 0s exames, tem receip do
fracasso.

10. Abertura Na universidade é onde se questiorzones.

No Canada em 1967, o SBQ foi respondido por 30Moaludo 1.° ano da
universidade, em conjunto com uma prova de perstat e de rendimento escolar.
Da andlise factorial realizada aos resultados d@,Sfirgiram seis factores (Biggs,
1970a), os quais foram correlacionados com as .nOslados revelaram que os itens
relativos aoprocesso de estud@portavam para caracteristicas da personalidade g
tinham influéncia no rendimento dos alunos. Esliacé® entre o estilo de processo de

estudo e a personalidade foi referida nos estuel@@ghs e Das (1973).

Novas investigacbes (Biggs, 1970b, 1973, 1976;g8ig& Braun, 1972),
possibilitaram a validacdo da versao inicial do €oeario de Comportamentos de
Estudo (SBQ), que foi sujeita a reformulacbes omr@is. O novo questionario foi
denominado de SP(B{udy Process Questionngdir@Biggs 1978, 1987b). O SPQ era,
de inicio, constituido por 80 itens, que tinham odmalidade avaliar dez situa¢des do

comportamento de estudo. Todavia, as primeirassasafactoriais possibilitaram a
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Biggs agrupar as escalas em trés factores resgsitandimensdes dos processos de
estudo:Reproducép Internalizacdoe Organizacao(Biggs, 1978; Lozano, Uzquiano,
Fernandez & Blanco, 2001; Rosario, 1999a).

Nos seus estudos, Biggs (1978) concluiu que os idenquestionario se associam
numa estrutura Valor-Motivo-Estratégia, isto é,sexium conjunto de itens de cada
factor, um conjunto respeitante a valores, outfereamte aos motivos e, por ultimo, o
conjunto das estratégias cognitivas. Esta consiategteve na origem da construcéo do
Modelo 3x3 Valor-Motivo-Estratégia do Processo déudq tendo como fim responder
as duvidas dos alunos quando enfrentam as divact@gdades de aprendizagem: Por
que razdo estou a estudar esta matéria? Comovdqguingir os objectivos?

No que se refere ao Factor Reproducac- os alunos consideram o estudo como
um meio para atingir um objectivo. Qmotivos dos alunos para o estudo estao
relacionados com argumentos inerentes a proprialhespela frequéncia do Ensino
Superior, bem como com o receio do insucesso, gueasifesta, de acordo com Biggs
(1990), em niveis elevados de ansiedade face sagd@l Quanto asstratégiasusadas
pelos alunos, a finalidade é evitar o insucessdém@o, por iSSo concentram-se nos
contetdos essenciais dos curriculos. Os alunosatmdmem um significado especial
aos conhecimentos que adquirem, limitam-se a guadecdo em situacado de avaliacao
escolar (Biggs, 1979a, 1988b).

No que concerne ao Factor llnternalizagdo— como valores primordiais surgem a
auto-realizacdo e o crescimento pessoal, sendoigendidade um sitio privilegiado
para o desenvolvimento destes valoresn@$sivosde estudo sao intrinsecos, a leitura
tem por finalidade estabelecer relagBes entre fasmacdes explicitas no texto. Os
alunos tém curiosidade pelos assuntos da sua apmgeth, preocupando-se em
desenvolver as suas competéncias e motivacoes pendiendo energia nas suas
aprendizagens em concordancia com os seus intergggesecos (Biggs, 1990). As
estratégiasque os alunos usam dirigem-se para a atribuicacsigeificado aos
conteudos que estdo a estudar e, por isso, retamiars diversos conteudos dos
materiais de aprendizagem. As aulas sdo somentgarte da estimulacdo do seu

trabalho. Para Biggs (1984) o aluno soO alcancasécesso académico quando existir
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uma sincronia e coeréncia entre os objectivos ettutais definidos pelos alunos e

pelos professores.

Por fim, o Factor Il -Organizacao- no que diz respeito a sua estrutura estd menos
definido. Comovalor emergente neste factor, surge a competicao, sehshiversidade
percebida como um lugar onde o aluno pode revalaseos atributos (Biggs 1979a,
1984). Motivados para o éxito e conduzidos pelaes®dade de alcangar sucesso
académico, estes alunos usastratégiasvalidas, sendo metddicos no seu trabalho,
com o objectivo de atingir as metas escolares gtapoCumprem, com rigor, 0S prazos
estabelecidos (Biggs, 1979a, 1987a).

Watkins e Hattie (1980) efectuaram uma pesquibeesas estratégias de estudo dos
alunos universitarios usando o questionario SBQd®8i 1978). Examinaram as
respostas de 562 universitarios australianos esadtados confirmaram o modelo 3X3
Valor-Motivo-Estratégia proposto por Biggs (1978Jodavia, os moderados
coeficientes de precisao atingidos e a estrutwprial de cinco factores, apontaram
para a importancia de modificacfes nos itens detgumrio (Watkins & Hattie, 1980).
Perante estes dados, Biggs (1979b) elaborou, canfoi jeferido, outra versdo que
designou Study Process Questionnaire (SP@Biggs, 1987c), para aplicar a
universitarios, € uma versao para alunos do EnSleoundario que denominou
Learning Process Questionnaire (LP@jiggs, 1985, 1987b, 1987c).

O SPQ, versdo de 42 itens, foi usado por diversesstigadores noutros paises
(Kember & Gow, 1990; Miller et al., 1990). Estesvestigadores foram, também,
concebendo novas versfes ajustadas do SPQ com oor meamero de itens (Tooth,
Tonge & McManus, 1989; Volet, Renshaw & Tietzel94p

Nas duas versbdes (SPQ e LPQ) Biggs (1979a, bjeddmu trés dimensdes do
processo de estudo, que redefiniuldtdizacdo, Internalizacdo e Sucesdbada uma
das dimensfes manifesta uma componente cognitisthai@gica) e uma afectiva
(motivacional) (Biggs, 1979a). A linha tedrica ieete apoia-se na suspeita de que os
alunos revelam motivos estaveis, mas diversificapesante o estudo ou aprendizagem
e, por conseguinte, diversas estratégias para esapnalizar. As trés dimensdes do

processo de aprendizagem ou de estudo e o relatém@ entre as estratégias e os
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motivos, inerentes ao SPQ e LPQ, podem sumarida-seguinte maneira (Biggs, 1984,
1988a):

Dimenséao déJtilizacdo - Os alunos revelam dois motivos interligados gstadar: o
primeiro em relagdo com o0s motivos reais da sualles@elos estudos universitarios e,
um motivo mais proximo, mas nao satisfatorio, cedigar o insucesso (Biggs, 1990).
As estratégias de aprendizagem usadas pelos @kmosomo fim impedir o insucesso
académico, focalizando-se nos conteudos esseuefnsdos no curriculo apresentado
pelos docentes. Os alunos estudam o minimo possembduzindo os saberes em

exames ou testes, sem lhes atribuirem um signdfipadsoal (Biggs, 1979a, 1988a).

Dimensédo delnternalizagcdo -A motivacdo dos alunos é intrinseca. Escolhem
frequentar a universidade como uma auto-realizaggmpenham-se no contetdo da sua
aprendizagem. Revelam-se preocupados em desenvolverseus interesses e
competéncias (Biggs, 1990). No que diz respeitoestsatégias, adoptam leituras
profundas dos materiais de aprendizagem interligansl assuntos numa estrutura
conceptual significativa e € possivel que o sucasadémico sO seja atingido quando
coincidam os objectivos da aprendizagem definiddespalunos e os formulados pelos
professores (Biggs, 1984).

Dimenséao dé&ucesse A componente motivacional da atitude destescsesta em
concordancia com uma escolha de vida competitivagidh para a obtencdo de um
rendimento académico elevado (Biggs, 1979a, 1984)suas estratégias cognitivas
estdo orientadas para atingiram esses padrdesn Asglanizam-se distribuindo o seu
tempo de estudo da melhor maneira possivel, pangre obedecem aos prazos de

entrega dos trabalhos (Biggs, 1979a).

A relacéo entre motivo e estratégia, de acordo Bmgs (1982, 1984, 1987a), sugere
que os alunos conseguem interpretar os seus mdteesa realizacdo de tarefas, e
estdo cientes dos seus proprios recursos cogniivogue respeita as especificacdes
particulares da actividade. Os alunos tém necedsida planificar, guiar e manipular
estes recursos cognitivos, ou seja, de serem ngetiivos (Biggs, 1985). Porém, os
estudos realizados por Watkins (1982a,b, 1988) atéstam a hipotese de que a

coeréncia motivo/estratégia se relaciona com ossocacadémico, hem mesmo a
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preponderancia causal do motivo de aprendizageme solestratégia. Biggs (1978) ja
tinha salientado que as condi¢cdes nas quais agiag®®s motivo/estratégia sédo

eficientes, estdo dependentes da competéncia rgataca do aluno.

Contudo, Biggs (1985) adopta o uso da designacéta-aprendizagem, como
subprocesso da metacognicdo. Implica que os alueokam consciéncia e
conhecimento dos seus proprios motivos e a habéidiz controlar a escolha e uso das
estratégias (Biggs, 1985; Biggs & Telfer, 1987 taEzctividade de meta-aprendizagem
efectuada pelo aluno, associacdo motivo/estratégiacomo ja referimos, designada

por Biggs (1985) como Abordagem a Aprendizagem.

Como ja foi mencionado, o LPQ é um questionarie gqualia as abordagens ao
estudo dos alunos que frequentam o Ensino Secondesim sendo, na medida em
que a investigacdo que concretizamos se centra niegl de ensino, descreveremos, de

um modo mais minucioso, os resultados da invesi@agm este instrumento.

Embora os instrumentos SPQ e LPQ fossem consgrpia@ analisar o modo como
os alunos de sistemas de ensino ocidentais enasamprendizagens, Biggs defende
gue 0s conceitos inerentes a estes modelos teds@oseficazes noutras culturas
(Andrews, Violato, Rabb & Hollingsworth, 1994; Bgdgl987a, 1992b, 1993b; Watkins
& Akande, 1992, 1994; Watkins & Ismail, 1994; Waiki Regmi & Astilla, 1991). O
marco tedrico das abordagens dos alunos ao estnflere uma grande importancia aos
contextos particulares de aprendizagem (Biggs, ;1#dtwistle, 1988a, 1990; Porto
Riboo, Barca, Santorum & Nufez, 1995; Rosario, 499Rosario, Mouréo, Soares,
Chaleta, Gracio, Nufez & Gonzalez-Pienda, 2005). @&anto, determinados
investigadores questionam a aplicabilidade do atnmae abordagem dos alunos ao
estudo a culturas nao ocidentais (Hui & TriandB83; Enriquez, 1982; Sinha, 1993).
Argumentavam que € primordial averiguar em que daeds instrumentos utilizados
para avaliar os processos de aprendizagem apresgat@lade ecoldgica quando sao
utilizados noutras culturas (Hui & Triandis, 1983iggs e seus colaboradores
desenvolveram, nomeadamente na universidade de Hkmmy, uma série de
investigacbes em universidades e escolas secund@m participantes eram muito
distintos culturalmente e com grande amplitude cséducativa e geografica. Os

resultados destas investigacbes indicam que ostiopg@sos SPQ e LPQ séao
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moderadamente crediveis e os factores inerentesrexp as abordagens superficias e
profundas (Watkins, 1996b).

Rosario (1999a) construiu 0 QPA (Questionario dec&ssos de Aprendizagem),
gue consiste numa adaptacao a lingua portuguesB@ale Biggs, numa investigacao
em que tinha como finalidade avaliar as abordageagrendizagem dos alunos do

Ensino Secundario.

Apresentaremos, em seguida, um resumo e analkseadficientes de consisténcia
interna das escalas do LPQ ministrado a alunosrin& Secundario de diferentes
paises. Como se pode constatar, da analise doogdiads valores do coeficiente alfa
das subescalas situam-se entre .34 e .76. As doata® superficiais revelam niveis
mais baixos, contudo, Biggs (1993b, p.12) declama @ outros indices séo aceitaveis

para os objectivos do estudo.

Quadro 4. Resumo da andlise dos coeficientes aésficedo LPQ [Australia (Biggs,
1987a), Hong Kong (Biggs, 1992b), Malasia (Watk®nhgsmail, 1994), China (Biggs,
1992b), Canada (Andrews et al., 1994) e PortugaséRo, 1999a)]

Amostras
Subescalas Australia| Hong Kong | Malasia | China | Canada| Portugal
N=1367 N=1331 N=301 | N=621 | N=205 | N=561
Motivacdo Superficial (MS) 46 51 .56 .53 A7 .55
Estratégia Superficial (ES) .51 .35 44 43 .70 .48
Motivacédo Profunda (MP) .56 .56 .55 .36 .75 .45
Estratégia Profunda (EP) .67 .67 .68 .34 73 .64
Motivacdo de Alto-Rendimento (MAR) .68 .65 .69 .56 .55 .62
Estratégia de Alto-Rendimento (EAR) .67 .73 .65 71 .76 .70

Analisando os indices conseguidos com as amostmas deersos paises,
presenciamos hiveis de consisténcia superioresesealas de abordagem de alto-
rendimento na Australia, Hong Kong, Malésia, ChinRortugal e universalmente na
abordagem superficial (a excepcdo da amostra @)iné&a amostra do Canada, o

padrédo de coeficientes difere, sendo os indicassalferiores na abordagem profunda.
As andlises factoriais exploratérias do LPQ, etatas com amostras de alunos

muito diversificados, revelam uma solugdo de datdres: Superficial e Profunda
(Biggs, 1993b; Watkins, 1996a, b; Watkins & Big#896; Wong, 1995; Wong, Lin &
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Watkins, 1996). Os dados de determinadas analasxerifis estdo representados no

guadro 5.

Quadro 5. Resumo dos resultados da analise fdctai subescalas do LPQ em
diferentes paises [Australia (Biggs, 1987a), Hoogd<(Biggs, 1992b), Nepal (Watkins,
Regmi & Astilla, 1991), Nigéria (Watkins & Akand&£994) e Portugal (Rosario, 1999a)]

Austrélia Hong Kong Nepal Nigéria Portugal
Subescalas

FI Fll FI Fll Fl Fll FI Fll Fl Fll
Motivagéo Superficial (MS) .35 .86 .38 .67 .55
Estratégia Superficial (ES) .82 .66 .64 .67 .48
Motivagéo Profunda (MP) .80 .79 .57 44 .45
Estratégia Profunda (EP) .73 .83 .63 .69 .64
Motivagdo de Alto Rendimento (MAR), .65 .58 .61 .59 .62
Estratégia de Alto Rendimento (EAR)| .57 .53 .65 91 .70

O factor | refere-se a abordagem profunda e o fdtta abordagem superficial,
demostrando um elevado grau de semelhanca tramstul escala de motivacéo de
alto-rendimento satura ou no factor | ou Il, o @aenbina com o modelo tedrico de
Biggs (1993a, 1996a). Os alunos que manifestam mwiavacdo de alto-rendimento
para aprender tendem a optar pela abordagem paaocsdiino a melhor para ter sucesso
num determinado contexto especifico de aprendizg@egys, 1992a, 1992b; Watkins
et al.,, 1991). Deste modo, e em concordancia cdes @ados, 0os alunos nigerianos,
nepalezes, australianos e portugueses estabelet@gaa entre a aquisicdo de sucesso
académico e a opcao por uma abordagem profundaealtibmento. Os alunos chineses
créem que a abordagem superficial € a escolhaanatada para enfrentar com éxito o
seu contexto escolar (Watkins, 1996a, b; Watkinsk&nde, 1994).

Em consonancia com o modelo descrito por Bigg9q19993b, 1996a), seria de
esperar que alunos com uma abordagem profundaattadesndimento alcancassem
classificagcbes mais elevadas em relacdo aos alpm®soptam por uma abordagem
superficial (Biggs, 1987a). O quadro 6 sumariaesiltados das correlacdes entre as
abordagens a aprendizagem e as suas classificac@démicas, certificando, assim,
esta suposicdo, apesar dos coeficientes serem Imaios. A excepcdo dos alunos
nepalezes, nas outras amostras as classificac@e®naicas mais altas estdo em
associacdo com a abordagem profunda e de altoamenth. A adopcdo de uma
abordagem superficial revela-se relacionada (exeepib a amostra nepaleza) com
resultados académicos inferiores, o que quer djgeros comportamentos de estudo
que advém desta abordagem nao séo avaliados pos#inte (Tsang & Smith, 1998).
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Quadro 6. Resumo das correlacbes entre as abosdagemprendizagem e as
classificacfes dos alunos [Australia (Biggs, 198Hmng Kong (Biggs, 1992b), Nepal
(Watkins et al., 1991), Nigéria (Watkins & Akande)94), Filipinas (Watkins et al.,
1991)

Paises N Abordagem Superficial | Abordagem Profunda Abordagem
Alto-Rendimento
Australia 1352 -.13* .18* .22*
Hong Kong 3370 -.09* A1+ .16*
Nepal 509 -.14* .09 .09
Nigéria 265 .01 .20* .28
Filipinas 147 -.14 .29*% 27*

* correlagdes significativas com p<.05

Os coeficientes de correlacdo conseguidos nao 8@ podendo ser dificil fazer
comparacdo por paises diante critérios externog., (eliferentes medidas das
classificacbes académicas). No entanto, as cobedacdo de sentido positivo
relativamente as abordagens profunda e de altomnentb e negativo em relacdo a
abordagem superficial (ou positivo, mas residuataso da Nigéria), tal como seria de
esperar e desejavel de acordo com o modelo SAlimAss dados revelados sugerem a

adequacdo transcultural do LPQ.

Deste modo, pode dizer-se que os dados parecendle@rsa existéncia de somente
dois factores discritivos das abordagens ao eguguerficial e profunda). A terceira
abordagem (alto-rendimento) esta, por naturezegssmciacdo com o factor | (profunda)
(Rosério, 1999a).

Neste sentido, Rosario (1999a), Rosario, Nufiezz@8emn-Pienda, Almeida, Soares
e Rubio (2005), mas também Andrews e colaborad@Bs1), Kember e Leung (1998b)
e Wong, Lin e Watkins (1996) estudaram a dimensidede das abordagens ao estudo,
tendo estas investigacdes chegado a conclusédo ele quodelo de dois factores,
orientacdo para a reproducdo (motivacdo superfitials estratégia superficial) e
orientacdo para a compreensao (motivacdo profurisestratégia profunda), € o mais
ajustado para medir o construedordagens a aprendizagem@s dados sugerem
também que a dimensdo de alto-rendimento ndo padéida como uma categoria
independente do conceito abordagem a aprendizagsta. dimensdo pode estar
associada tanto com a orientacdo para a reprodig@@o com a orientacdo para o

significado.
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Por estes motivos, Biggs e colaboradores (200brmeflaram o SPQ n&o s6 por
causa da investigacdo sobre a dimensionalidadeodstrato mas também devido as
alteracbes verificadas no sistema de ensino queardev ao acréscimo da
heterogeneidade da populacdo académica e a mudedstica dos curriculos e dos
meétodos de ensino e de avaliacdo. O objectivo @ratiwir uma versao mais reduzida
gue medisse somente duas dimensdes, a abordagemdare a abordagem superficial,
gue pudesse ser aplicada de uma forma facil eaggmdum professor na sala de aula.
As finalidades inerentes a administracdo deste tignésio poderiam compreender
(Biggs et al., 2001):

1. a monitorizagéo, por parte dos docentes, doextms de ensino das suas turmas;

2. a avaliacdo dos dados em pesquisas;

3. o diagnéstico de alunos com problemas de amageim, estabelecendo uma
comparacgao entre os resultados desses alunosose datmesmo grupo;

4. arelacdo entre as abordagens a aprendizagetrodipo de variaveis;

5. a avaliacdo das percepcdes dos alunos sobteonIso.

Biggs sugeriu, ainda, que este questionario poderaitilizado com o objectivo de
esclarecer os professores acerca do modo comaissaestdo a reagir ao seu ensino.
Deste modo podia ser usado como instrumento de@stigo da percepcao dos alunos
perante as exigéncias escolares nesse contextgs(Bi®87a, 1988b, 1989). Este
questionario foi usado em diversos estudos poracaasvalor da identificagdo das
abordagens dos alunos a aprendizagem com o firarderdar o rendimento académico
(Sachs & Gao, 2000).

A construcdo da nova versao do SPQ, R-SPQFRE Revised Two — Factor Study
Process Questionnaiyepassou pela reducdo do numero de itens comeatolr, como
ja foi referido, de medir somente dois factores.stBleperspectiva, os itens do
questionario original foram sujeitos a determinaddieracdes, e foram também
elaborados novos, o que originou um questionarionddo por 43 itens embora
mantendo uma escala de Likert de cinco pontos ariede (1E raramente verdade
para mima (5) E sempre verdade para mir® estudo exploratdrio foi concretizado
com uma amostra constituida por 229 alunos dososule Ciéncias da Saude da

universidade de Hong Kong. Em consequéncia dassesatstatisticas efectuadas, o
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questionario ficou com apenas 20 itens, distribgiiglm dois grupos de dez para medir
cada uma das duas abordagens. Em cada grupo tengQrelativo a uma abordagem,
pode constatar-se que cinco se destinam a avali@ti@acdo e cinco a estratégia. A
tltima versdo do questionario foi testada numa &mode 495 alunos de vérias
disciplinas e anos da mesma universidade. Os proeatbs estatisticos aplicados

confirmaram as boas propriedades psicométricassiauimento (Biggs et al., 2001).

Argumentos semelhantes foram aplicados para aaevdo questionario de
processos de aprendizagem (LPQ) (Biggs, 1987a)stoumento paralelo a ser usado
nas escolas secundarias. A versdo revista do goné@st sobre processos de
aprendizagem, com os factores abordagens supkdipifunda, é constituida por um
namero reduzido de itens, tornando o instrumentd @& ser usado pelos professores
do secundario para avaliar as abordagens a apagedizdos seus alunos (Kember et al.,
2004). Os mesmos autores mencionaram que o prodessi@senvolvimento do R-
LPQ-2F The Revised Two — Factor Learning Process Questiog)nteve origem num
teste com 41 itens, uns obtidos a partir do LPQimal e outros novos, de onde resultou
uma versao final com escalas de abordagens supksdiprofunda. Cada uma das
escalas é constituida por 11 itens, sendo, dest®,nmoquestionério curto e simples
para ser usado pelos professores. Revela boasiguages psicométricas e oferece
novos discernimentos para 0s construtos abordagepreéndizagem, superficial e
profunda. Tal como as versodes originais, quer dQ §&er do LPQ, o instrumento foi
testado em amostras australianas, e depois fadtestiuma larga variedade de paises e

culturas.

A versao revista do LPQ derivou da versao original seu desenvolvimento deve-
se, também, aos conhecimentos obtidos a partipldzagdo em diferentes culturas. As
abordagens superficial e profunda s&o indicadoeenpntes para a investigagdo do
processo de estudo dos alunos. Os dois principaiserés definidos tém identificados
0s subcomponentes estratégia e motivacéo, os pp@déesao ser de interesse para alguns
investigadores (Kember et al., 2004). O processdadenvolvimento do instrumento
providenciou dados validos para a caracterizagdmnensionalidade da abordagem a
aprendizagem. No entanto, a literatura existentdiraoa a debater-se sobre quantas
dimensdes sdo na realidade necessarias. Richa2i30d), na sua extensa revisdo das

propriedades psicométricas e uso de inventarioedimtégias de estudo, ndo vé
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vantagem em incluir a dimensédo alto-rendimentatsgica. Tal como referem
Entwistle e McCune (2004), os inventarios foramdasapara predizer performance
académica futura mas, também, foram usados pagatalemudancas atribuiveis a uma
abordagem ao ensino particular, aceitando, assinfilugncia do ambiente de ensino no
processo de aprendizagem e estudo. As estratéagiestutlo devem, assim, ser de certo
modo consistentes mas também afectadas pelo corgaxituacdo especifica. Mas,
qgue influenciara, na realidade, os resultados deeagdizagem? O estilo de ensino do
professor? Os métodos de ensino? Como é que aemmes e as abordagens ao
ensino dos professores influenciam as abordagessatimos a aprendizagenistas

sdo algumas das questdes que tentaremos procgpander no préximo capitulo.

Capitulo 2. Abordagens ao Ensino

1. Uma ideia sobre o ensinar

Prosser, Trigwell e Taylor (1994) a partir dos &labs da linha SAL, aplicaram a
l6gica da metafora da abordagem a aprendizagemadantos alunos a pratica docente.
Nesse sentido identificaram dois perfis tipicos apsoximacdo dos professores ao
ensino: uma abordagem transmissiva, centrada rfesgay ou na interaccédo entre o
professor e o aluno, retratando um ensino cujagdi® se centra, fundamentalmente, na
transmissdo de conhecimentos, contrastando com aloadagem compreensiva,
centrada na aprendizagem do aluno e caracterizandmsino cuja intencauajor visa

promover nos alunos o desenvolvimento do seu pra@omhecimento.

Outros dos atributos desta ideia sobre o ensindalécomo face a metafora de
aprendizagem, a sua simplicidade. No entanto @stalisidade pode ser perigosa. E
facil aplicar esta dicotomia e classificar, muiv@zes de uma maneira redutora, o tipo
de ensino dos professores como transmissivos oypreemsivos, esquecendo que a
abordagem ao ensino adoptada € a resposta do guofgger a sua competéncia
percebida e objectivos de vida, quer ao ambienteatdalho, bem como a determinadas
experiéncias anteriores de ensino e aprendizagemss@ & Trigwell, 1997).
Caracterizando as abordagens ao ensino dos pragespodemos presenciar, ao limite,

professores cuja intencdo-base subjacente ao ensgna&entra na transmissao de
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informacéo, utilizando estratégias de ensino fogamaseu papel como instrutores. No
outro extremo, alinham os professores que revelamteacdo-base de ajudar os seus
alunos a desenvolver e/ou alterar as suas conceped@prendizagem, utilizando, deste
modo, estratégias centradas no processo de apmgediz Parece haver uma firme
relacdo entre a intencdo inerente a tarefa de @ansina estratégia utilizada pelos

professores para a operacionalizar (Prosser é1984).

No entanto, o sentimento de autonomia e de conawlaelacdo as matérias e aos
métodos de ensino, a percep¢ao sobre o nUmerani@sale cada turma, a forma como
acreditam que os seus alunos possam trabalhar samat#rias que estdo a ensinar,
entre outros factores, afectam a opcao por umrdetado tipo de abordagem ao ensino
(Prosser & Trigwell, 1997).

Se a qualidade da aprendizagem esta relacionada @ordagem ao ensino usada
pelo professor, como poderemos encorajar os pafEssa adoptarem abordagens

compreensivas?

As abordagens ao ensino, transmissivas e compvasnsipresentam também uma
natureza responsiva as exigéncias percebidas dextonNeste sentido, sdo também
respostas dos docentes aos seus ambientes de @Pisser & Trigwell, 1997). Os
diferentes modos como os docentes abordam o sewersao relacionados com as
distintas maneiras de entender o contexto de en€iaaesultados de um estudo dos
mesmos autores certificam que € a variagdo na afpemd ao ensino apoiada na
mudanca conceptual focada nos alunos, que seaetade uma forma mais estavel
com as variacdes nas percepcdes do ambiente. Rgd@s na abordagem baseada na
transmissdo de informacéo, centrada no professoecem ter pouca relacdo com as
percepcbes do ambiente de ensino. Na abordagemteass® mudanca conceptual
centrada nos alunos, os componentes que se afigwam o foco da atencdo dos
docentes sdo o controlo das matérias e métodogieoee a percepcdo de que o
namero de alunos por turma néo é grande. No entastes aspectos ndo parecem ter
muito valor na abordagem baseada na transmisséxdotdaacdo centrada no professor
(Prosser & Trigwell, 1997).
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Assim, uma das formas a que os professores podeorree para melhorar a
aprendizagem dos seus alunos consiste ndo em teatlr apena®s alunos, mas
sobretudo o contexto por si vivenciado (Prosserrigwiell, 2000). O que se pretende

desenvolver

“ndo € um método especifico, mas uma atitude pama @ ensino que implica uma
consciéncia focal do aprendente e do seu mundoc@da professor tem de manejar os
principios e apropria-los dentro do contexto dopm@prio ensino” (Marton & Booth, 1996,
p. 564).

2. Abordagem ao ensino, uma aproximacgao ao conceito

Da andlise do processo de ensino emergiram, assitre outras, as seguintes
guestdes: Sera exequivel identificar abordagens ao ensinditgtizgamente distintas?
As concepgOes que os professores apresentam soénsimo influenciardo as suas
abordagens ao ensino? Sera que as abordagens @woeamesentam algum impacto

nas abordagens a aprendizagem adoptadas pelos shfkember & Kwan, 2000).

Prosser e Trigwell, desde o inicio da década del®Géculo XX (Prosser &
Trigwell, 1997, 1998, 2000; Trigwell, Prosser & Ing 1997; Trigwell & Prosser,
2004), tém conduzido investigacdo com a finalidddeencontrar solucbes para as
questbes atrds formuladas. Estes investigadorestuafem um estudo na linha
fenomenogréfica, compreendendo vinte e quatro gsofes das licenciaturas de
Ciéncias do Ensino Universitario, que foram sugiéouma entrevista sobre as suas

experiéncias de ensino numa das suas turmas deipriano.

Recordamos que, numa perspectiva fenomenograficapordagens ao ensino e a
aprendizagem encerram uma hatureza relacional,sonmeera dizer que a abordagem
escolhida por um professor esta dependente deelagio com um contexto particular
de ensino e de aprendizagem. A finalidade dos figpaeres estava, deste modo,
encaminhada para conhecer, a partir das entreveéstasneira como os professores da
amostra abordavam o ensino naquele contexto plartiddsta linha de investigacao
centrada nas abordagens ao ensino, replica nossporés a investigacdo desenvolvida

por Marton sobre a aprendizagem dos alunos, a cacteriza a abordagem a
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aprendizagem como a intencdo e a estratégia quedwma pratica quando aborda uma

actividade ou uma determinada matéria de aprenslizdlylarton & Saljo, 1997).

As entrevistas foram reproduzidas e o0 seu contamisado, com o fim de
identificar as abordagens ao ensino dos professoneguestéo e as suas concepcdes de
ensino e aprendizagem. As explanac¢des dos proésskoam, também, examinadas de
acordo com as estratégias e as intencdes a siataRncA analise final dos resultados
sugeriu a existéncia de quatro tipos de intencteésede estratégias que, associadas,
dao origem a cinco abordagens ao ensino qualitaéwte distintas (A, B, C, D e E)
(Prosser et al., 1994; Trigwell & Prosser, 2004Neiguou-se, assim, que as
abordagens dos professores ao ensino sdo coresitpéd um elemento intencional e
outro estratégico, analogamente ao que se verdicam as abordagens dos alunos a
aprendizagem (Prosser, Trigwell & Taylor, 1990; 8y & Trigwell, 2000). As
abordagens ao ensino assinaladas neste estudo,cbem o0s seus elementos

intencionais e estratégicos, estao apresentadgsauyo 7.

Quadro 7. Componentes intencdo e estratégia dase aeimordagens ao ensino (A-E)
(Trigwell & Prosser, 2004)

Estratégia
Intengao Focada no | Focada na interac¢do| Focada no
professor professor/aluno aluno
Transmisséao de informacao A
Aquisicéo de conceitos B C
Desenvolvimento conceptual D
Mudanca conceptual E

Dos vinte e quatro professores participantesetferam categorizados como tendo
escolhido a abordagem A, seis a abordagem B, @bs@agem C e somente um como
tendo escolhido cada uma das abordagens D e Es@Presal., 1994). A maioria dos
professores adoptou abordagens exteriorizando emciéb de transferir aos alunos
informac@o ou conceitos, usando, principalmentgatégias centradas no professor.
Em compensacdo, uma minoria adoptou abordagensacamencédo de auxiliar os
alunos a desenvolver ou a modificar a sua compéieedss ideias fundamentais,
utilizando estratégias focadas nos alunos. As algerts identificadas por estes

investigadores foram relatadas como possuindorasteaisticas que se seguem:
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Abordagem A: Estratégia de ensino focada no professm a intencéo de transmitir

contelidos aos alunos.

Os professores que manifestam esta abordagem @uanma estratégia de ensino
focada neles proprios, com a intencdo de transmitirmacdes acerca da disciplina
que leccionam. Ao transmitirem estas informacdeslasentes ddo grande valor aos
factos e competéncias, desvalorizando, porémagdelentre ambos. Nao enaltecem os
saberes previos dos alunos, nem |lhes conferem ung@d dindmica no processo de
ensino/aprendizagem. O professor que opta poratiedagem ao ensino tem como
principal preocupacédo dar aos seus alunos muitrgt@mentos para que alcancem bons
resultados nos testes de avaliacdo (Martin, Pro3sgwell, Ramsden & Benjamin,
2000; Prosser et al., 1994; Trigwell, Prosser & &kaduse, 1999).

Abordagem B: Estratégia de ensino focada no professm a intencdo de fazer com

gue os alunos adquiram os conceitos da disciplina

Os professores que exibem esta abordagem optamnporestratégia focada neles
mesmos, tal como na abordagem A. No entanto, sés&cao, revelam a intencéo de
contribuir para que os alunos adquiram os concaitbsdisciplina que estd a ser
leccionada, ndo esquecendo a relacdo entre essmstos. Estes professores créem que
0s seus alunos podem aprender conceitos e asetag@es se estes forem transmitidos
claramente na aula, ndo concedendo, todavia, unel gipamico aos alunos no
processo de ensino/aprendizagem (Martin et al.0;2Bfosser et al., 1994; Trigwell et
al., 1999).

Abordagem C: Estratégia de interac¢do professorfaluom a intencao de fazer com

gue os alunos adquiram os conceitos da disciplina

Nesta abordagem, os docentes optam por uma egratégtrada na interaccao
professor/aluno com a finalidade de auxiliar osnatua adquirirem 0s conceitos
fundamentais da disciplina, bem como a relacdee egtes conceitos. Os professores
esforcam-se por explicar os conteldos a aprendedotcomo principal objectivo
transferir a informacdo, de uma forma exacta, &msoa. Esta abordagem dista das

anteriores na medida em que os alunos arquitectasruoconhecimento sobre os
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conteudos leccionados na disciplina a partir de participacdo dindmica no processo
de ensino/aprendizagem (Martin et al., 2000; Prastsal., 1994; Trigwell et al., 1999).

Abordagem D: Estratégia de ensino focada no aluoim @ intencéo de fazer com

gue os alunos construam o0s conceitos por si préprio

Os professores que optam por esta abordagem daseéns estratégias focadas nos
alunos com a intencdo de os ajudar a incremendgdargar as concepcgoes prévias e a
visdo do mundo. Admitem que é indispensavel unratégia centralizada nos alunos,
na medida que sdo estes que tém de desenvolvenasaspsoprias concepcdes e
organizar o seu conhecimento. Estes docentes sapnes intencdo de ensinar 0s
alunos a aprenderem os conteudos da disciplinavéstr do uso de exemplos
relacionados com a vivéncia dos alunos e a paatideimonstracdo dos principios que
devem ser aprendidos (Martin et al., 2000; Prostsak., 1994; Trigwell et al., 1999).

Abordagem E: Estratégia de ensino focada nos alwoos a intencdo de fazer com

gque estes mudem 0s seus proprios conceitos

Nesta abordagem, os professores optam por umaégsiraentrada nos alunos com
a intencdo de os ajudar a mudar as suas maneiv@s denmundo ou as suas concepcoes
acerca do fenomeno que estdo a estudar. Tal cormbardagem D, os alunos devem
elaborar o seu proprio conhecimento, tendo os desee focar a sua concentracdo
mais no processo de aprendizagem dos alunos doausia propria actuacdo. A
divergéncia em relacdo a abordagem anterior € gsta 10s alunos tém que reedificar o
seu conhecimento de maneira a construirem uma w®@ da realidade e novas
concepcOes acerca do que os rodeia. Os docentexptamne por esta abordagem frente
ao seu ensino, entendem que ndo podem transfara @isdo do mundo para os alunos.
Estes € que tém de a construir, reedificando os peiprios conhecimentos e, desta
forma, a sua visao da realidade. De entre varidsdulgias, estes docentes estimulam
a auto-regulacdo da aprendizagem nos alunos, diimam espaco e tempo para
interactuarem e debaterem os problemas com quefrethm, guardam tempo da aula
para contestar as suas ideias, fomentam o delgtamea avaliagcdo para avaliar casuais
modificacdes conceptuais, para além de nivelatursa (Martin et al., 2000; Prosser et
al., 1994; Trigwell et al., 1999).
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Sheppard e Gilbert (1991) concretizaram estudosgeententaram encontrar uma
relacdo entre os métodos de ensino e a aprendizdgeralunos, onde comprovaram
gue os docentes que na sua pratica lectiva maamfiesbordagens semelhantes a D e a
E promovem a adopcéao, por parte dos alunos, dedadpems profundas. Prosser e
colaboradores (1994) salientam que o0 ensino centrad aluno promovia o
aproveitamento escolar na medida em que tinha @ma eoapresentacao e a elaboracao
de concepcoes alternativas de conhecimento e efadapna discussdo. Os mesmos

autores recordam, ainda, que

“Descobertas do estudo descrito apontam para qoersss que incluem (...) ensino que se
dirige as concepgbes que os alunos ja possuem,ntéim probabilidade de fomentar a
aprendizagem baseada numa orientagdo de signifipadsoal e, em consequéncia, uma
qualidade acrescida dos resultados da sua aprgedi?gp. 82).

As cinco abordagens ao ensino identificadas posderoe Trigwell foram, entéo,
separadas em dois conjuntos diferentes: (1) Aberda@, B e C, centradas no
professor ou na interac¢cdo entre o professor euooalretratando um ensino cuja
intencdo resume-se a transmisséo de conheciment@sAbordagens D e E, centradas
no aluno e caracterizando um ensino cuja intengista em facilitar os alunos a

desenvolverem o seu proprio conhecimento.

Cada um dos conjuntos revela a sua propria esrutierna, ndo tendo sido
reconhecidas intencdes ou estratégias presentaisosonjuntos ao mesmo tempo: as
abordagens A e B tém em comum uma estratégia,cadagens B e C uma intengéo e
as abordagens D e E também uma estratégia. Naon,foaasim, identificadas
abordagens intermédias, como por exemplo, abordagmn intencdes de incrementar
0s conceitos dos alunos mas operacionalizadas stratégias centradas no professor
(Trigwell & Prosser, 1996a).

Como se pode observar neste estudo, a descricadbdaiagens ao ensino apresenta
comunalidades com as abordagens dos alunos a &agewh, designadamente os
elementos intencional e estratégico. Deste modesaale ndo ser indicada a presenca
de uma relagdo causal entre si, as abordagens Aos Brofessores ao ensino parecem
revelar caracteristicas comuns com a abordagemrfiiglea aprendizagem. As
abordagens D e E ao ensino parecem, por sua veufestar caracteristicas comuns

com a abordagem profunda a aprendizagem. Em fastesdeesultados, emerge a
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questdo: Os docentes que optam pelas abordagen8 Aaceensino, desenvolvendo
abordagens ao ensino muito centradas na transnmdgs@onhecimentos, promoverao,
nas suas salas de aula, abordagens superficipieadazagem? (Prosser et al., 1994;
Trigwell & Prosser, 1996a). Com vista a encontmspostas a esta questdo, estes
investigadores deram inicio a um projecto que iouometodologias de natureza
guantitativa, na medida em que se tornava irreadizédha perspectiva pragmatica e
economica, o0 prosseguimento deste estudo com n®etqdalitativos (Trigwell &
Prosser, 1996a).

3. Instrumentos de avaliacéo

Prosser e Trigwell, com base nos resultados adgsirnos estudos de natureza
qualitativa, construiram um inventario, o ARpproaches to Teaching Inventhrgom
a finalidade de avaliar as intencbes e as estestégi identificadas nos estudos
fenomenogréficos, mas agora através de um instriongienauto-relato. Este inventario
contém itens construidos a partir dos comportansedis professores em cada uma das
abordagens ja descritas (Prosser & Trigwell, 2@DM6; Trigwell & Prosser, 1996a,
2004). Os itens que o constituem foram extraidos @atrevistas efectuadas aos
professores, de forma a retratar cada uma dasoc@ege intencdo e estratégia. Foram,
assim, escolhidas 104 afirmacg0Oes que, depois dmieadas pelos investigadores, se
reduziram a 74, reunidas nas escalas e subesegl@Esentadas no quadro 8, o que

representa a primeira revisdo aos itens do quésitmon

Escalas:

— Abordagem centrada no aluno com a intencagigmar mudancas conceptuais;
— Abordagem centrada no professor com a intededmnsferir informagao.

Quadro 8 — Subescalas do ATI (Trigwell & Prosség6k)

INTENCAO ESTRATEGIA
Transmisséo de informacéo Focada no professor
Aquisicdo de conceitos Focada na interaccao
Desenvolvimento conceptual professor/aluno
Mudanca conceptual Focada no aluno
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AplOs uma analise da validade destes itens, numandagrevisao, alguns foram
suprimidos. Desta forma, resultou a primeira ved@mventario, que incluia 49 itens e
cinco subescalas. Mais tarde, foram escolhidos dderdes dos 24 que tinham
participado no primeiro estudo, onde estavam elet as cinco abordagens
identificadas. Estes professores responderam ant@o, e foi-lhes solicitado que
assinalassem os itens que consideravam ambiguosesOkados estatisticos foram
confrontados com os dados das andlises qualitati@asentrevistas, e deste trabalho
resultaram os itens finais de cada subescala. fsigedimento manteve as cinco
subescalas mas reduziu os itens para 39. Postentgmo numero de itens foi, mais
uma vez, reduzido para 22, apdés novas andlisesisésts sobre os dados do
instrumento (Trigwell & Prosser, 1996a). No quadroque se segue, mostramos um
exemplo de um item de cada subescala.

Quadro 9. Exemplos de itens do ATI (Trigwell et 2099)

Abordagem Intencéo Estratégia

Abordagem focada no aluno coml Renso que muito do tempo de engiN@ minha turma, nesta disciplina,
intencdo de conduzir a mudan¢aesta disciplina devia ser usado paento desenvolver una
conceptuais questionar as ideias dos alunos. conversacdo com os alunos acerca
dos temas que estamos a estudar.

Abordagem focada no professor cpRenso que € importante apresepBlaneio 0 meu ensino nesta
a intencao de transmitir informagé&o| muitos factos nas aulas para que| disciplina assumindo que a majlor
alunos saibam o que tém que aprengearte dos alunos tem muito pouco
nesta disciplina. conhecimento  (til  sobre 0s
conteudos que vao ser estudados.

Trigwell e Prosser (1996a) tinham como principalaiidade investigar a relagéo
entre as abordagens dos professores ao ensino bordagem dos alunos a
aprendizagem, usando métodos de natureza quastit®desejavam, concretamente,
examinar até que ponto uma abordagem ao ensingadanna transmissdo de
informacgéo estaria relacionada com uma abordag@erfstial & aprendizagem e uma
abordagem ao ensino centrada na mudanca conceptupgarte do aluno estaria ligada

a uma abordagem profunda a aprendizagem (Prossgg&ell, 2000).

O questionario foi aplicado a 58 professores, tesido reconhecidas determinadas
relacbes entre a intencdo e a estratégia, analoganas investigacdes acerca das
abordagens dos alunos a aprendizagem. Deste maoa®, intencdo de transferir

informacdo revela-se frequentemente relacionaddratégias centradas no professor e
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uma intencdo de facultar mudancas conceptuaislnnesaesta associada a estratégias

focalizadas nos alunos (Prosser & Trigwell, 2000).

As analises estatisticas realcam uma correlacadiveo® significativa entre a
subescaldntencédo de transmissédo de informagéi@ subescal&stratégia focada no
professor(r=.61, p<.01), bem como entre as subesdataiatégia focada na interacgcéo
professor/alunae aEstratégia focada no alun@=.73, p<.01). Foi encontrada, também,
uma correlacdo significativamente positiva entréasese a subescalltencdo de
mudanca conceptudt=.29, p<.05; r=.45, p<.01). Estes dados sédo abesecom os dos
estudos qualitativos e certificam, uma vez maispm@sonancia entre as subescalas de
intencdes e de estratégias. Comprovam, deste modoas estratégias utilizadas pelos
professores que cooperaram na pesquisa estdodigadsuas intencdes em relacdo ao
ensino (Prosser & Trigwell, 1993; Trigwell & ProgsE996a).

Embora o nimero de dados obtidos seja parco, o apfésentou-se como um
instrumento idéneo, separando aqueles professolesng investigacdo qualitativa, se
encontravam nos pontos limite da intencdo e daatégin. Este questionario foi
desenvolvido a partir de um estudo relacional, oosledados encontrados ndo sao
forcosamente transmissiveis para outros conteRtesisa, assim, de ser aferido de uma
maneira mais aperfeicoada para se atestar a sdadeahoutros contextos (Trigwell &
Prosser, 1996a, 2004; Prosser & Trigwell, 2006).

Neste sentido, Meyer e Eley (2006) alertam paraéo®s e irreversiveis problemas
com o rigor e a metodologia adoptada no desenvelvio psicométrico do ATI.
Salientam que o ATI nao reflecte uma medida furaiaantajosa das abordagens ao
ensino, e a sua aplicagéo a actividades relacisrama o profissionalismo (e avaliacéo)
dos professores da universidade é rejeitada.

Em pesquisas qualitativas efectuadas por Patr@82)] com professores de Historia
do Ensino Secundario, a relacdo entre o ensinorof@gsor e a aprendizagem dos
alunos tinha ja sido identificada. Nesta invest@gag autor juntou os professores em
trés grupos em conformidade com as suas atitudesitpeo ensino, onde dois deles
revelaram abordagens idénticas as abordagens Aidertiificadas por Trigwell e
Prosser (2004).
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Marton e Booth (1997) interpretaram este estudsegpiinte modo:

“Quando lhes foi pedido numa situacdo experimem@lfim dos dois anos abrangidos
pelo estudo, para ler uma passagem histérica, edquéoram inquiridos acerca dos
argumentos e do conteldo que esta continha, houaesimilaridade impressionante entre
as formas como os professores e os respectivossaduencaram (...)" (p. 177).

Martin e Ramsden (1998) efectuaram um estudo omdamf envolvidos seis
professores, em que definem uma relacao entre airmaomo estes expressam a sua
abordagem ao ensino e 0 modo como 0s respectivomsalrespondem a essa
abordagem. Com a mesma finalidade, Trigwell e aykdores (1999) concretizaram
uma pesquisa a partir do Inventario acerca dasdslgens ao Ensino (ATI), que foi um
dos pioneiros a estudar as abordagens ao ensiqerspectiva dos professores. A
informacé&o obtida aponta para a presenca de umatadigacio entre as abordagens
dos professores ao ensino e as abordagens dos @waprendizagem. Deste modo, 0s
docentes que definem o seu ensino como uma abondegetrada na transmissao de
informacéo, focada no professor, tém mais posddik de estar a ensinar alunos que
revelam optar por uma abordagem superficial a a@pragem nessa disciplina
(Campbell et al., 2001).

Quando os professores referem que se centram,cedsente, na sua tarefa de
ensino e, conjuntamente, sentem que 0s seus al#imsletentores de um escasso
conhecimento prévio sobre os conteldos que est@msaar, tendo o cuidado,
especialmente, de transferir informacdes para gsiesetenham apontamentos
satisfatorios, os seus alunos tendem a optar poa aboprdagem superficial a
aprendizagem. No entanto, se os professores cola@grendizagem do aluno no cerne
das suas actividades, concentram-se mais no qume realiza ou aprende do que na
sua prépria actuagdo enquanto professores, estimalaprendizagem auto-regulada,
destinam tempo da aula para interagir e dialoghresos problemas, consideram a
avaliacdo como maneira de detectar mudancas corceptos alunos e estimulam o
debate; neste pressuposto os seus alunos tém ows#ipdade de optar por uma

abordagem profunda.

As investigacOes sobre as abordagens a aprendizggenexemplo, tém sugerido
recorrentemente que a abordagem superficial seciassoresultados escolares de
gualidade inferior (Carvalho, 2002; Marton & Salj®76a; Oliveira, 2005; Prosser &
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Millar, 1989; Ramsden, 1992; Rosério, 1999a; Trig&eProsser, 1991c; Van Rossum
& Schenk, 1984). Este facto sugere a existénciande relacdo entre abordagens ao
ensino e resultados escolares dos alunos (Trigikedsser & Taylor, 1994; Trigwell et
al., 1999). Trigwell e Prosser admitem que, embegam estatisticamente
significativos, os dados encontrados devem serndigles com alguma precaucao,
devido, particularmente, ao tamanho reduzido dastmmobem como ao questionério
usado se encontrar ainda numa fase de estruturaffioam, ainda, que os resultados
encontrados a partir da administracdo do questmean questdo indicam a existéncia
de duas escalas que correspondem a duas abordsgemsino, formadas por duas
subescalas que espelham as estratégias e as edenefentes. As andlises estatisticas
expostas por estes autores referem-se as correlaghe as subescalas do ATI e os
resultados da aplicacdo deste inventario em simedt&om outros inventarios relativos

a aprendizagem dos alunos (Prosser & Trigwell, 206@well & Prosser, 1996a).

Por sua vez, Kember e Gow (1994), a fim de estad&lacdo entre o ensino e a
aprendizagem, aplicaram o SP&tdy Process Questionngirde Biggs a alunos do
Ensino Superior e um questionario para avaliar@stacdes ao ensino aos respectivos
professores, oTleaching Orientation Questionnair€TOQ). Este questionario foi
arquitectado pelos autores baseando-se nos casstdéntificados em 39 entrevistas
semi-estruturadas efectuadas com professores @ éhisciplinas do Ensino Superior,
em Hong Kong. O primeiro questionario elaboradoocenastituido por 14 escalas e 84
itens dispostos de forma randdmica. Era solicitaa® professores que respondessem a
cada item utilizando uma escala de Likert de cipoatos. Depois de aplicados e
analisados os dados os questionarios foram moddfica A Ultima versao do
questionario dispunha de 46 itens e foi aplicadacentes de quinze departamentos de
uma instituicdo de Ensino Superior. Abrangia nos&akas que estavam associadas em
duas grandes orientacdémnsmisséo de conhecimehéofacilitacdo da aprendizagém
(cf. quadro 10) (Gow & Kember, 1993; Kember, 2008mber & Gow, 1994).

knowledge transmission
“learning facilitation
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Quadro 10. OrientagOes e subescalas do TOQ (Gowr&lder, 1993)

TRANSMISSAO DE CONHECIMENTOS

FACILITACAO DA APRENDIZAGEM

Adestramento para profissOes especificas
Utilizac&o corrente de audiovisuais

Resolucéo de problemas
Ensino mais interactivo

Ensino auxiliador
Interesse pastoral
Motivador dos alunos

Comunicagéo de informacgéo
Conhecimento das matérias

A orientagacfacilitacdo da aprendizagerexprime o comportamento dos docentes
gue consideram 0 ensino como um processo de apsialanos incrementando-lhes o
pensamento analitico, as capacidades de resolecgmblemas e de estudo autbnomo.

Este papel esta bem visivel numa das entrevistasnddocente que colaborou neste
estudo:

“A funcdo mais importante consiste em ajudar our@inar os alunos a serem capazes de

pensar ou organizar os problemas de forma critichk @ que significa que podem
relacionar o que aprendem na escola com a sociefiéalmber & Gow, 1994, p. 62).

Para promoverem estas qualidades nos seus alusmsnem a sua funcdo de
professor como orientadores e consideram-se conup teesponsabilidade pela sua
aprendizagem. Estes docentes abordam, assim, cersguoo de um modo mais
relacional. Recorrem, com frequéncia, a aulas gia@micas, manifestam um interesse
particular pelos seus alunos e admitem como umasu@s incumbéncias fomentar a
motivacdo e estimular o interesse pelos assunteslegcionam. Tal como refere
Kember e Gow (1994):

“Um bom professor é alguém que se preocupa corfunes alguém que esté em sintonia
com 0s seus problemas, e que estd bem preparaaléaper alguma coisa para corrigir a
sua situacao” (p. 63).

Por sua vez, a orientacdmansmissdao de conhecimentgsalifica a atitude dos
professores que centram a sua atencdo mais nostasgsia disciplina do que na
aprendizagem. Estes docentes defendem que a sg@ofpnincipal € a de transmitir
conhecimentos aos seus alunos, acreditando congpgriios conhecimentos sdo por
eles percebidos (Kember & Gow, 1994).

Admitem que o professor deve ser muito competeatsua disciplina e observam o
processo de aprendizagem como uma exposicdo ehjedtis matérias aos alunos,

usando, por vezes, meios audiovisuais (Gow & Kemi®93; Kember, 2000).
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Consideram que o professor deve preparar as aetasrendo a meios audiovisuais
estimulantes (Kember & Gow, 1994). Estes docentisitam, ainda, as suas aulas
como uma forma de preparar os alunos para umasgéofifutura, centralizando-se

sobretudo nas matérias da disciplina que leccionam.

Apbés o conhecimento das orientagbes ao ensino hédasl pelos professores
seleccionados para o estudo, era preciso estabeleeerelagdo com as abordagens a
aprendizagem dos respectivos alunos. Para isso &esnBow (1994) usaram o SPQ de
Biggs de trés factores: abordagem superficial,ymaéd e de alto-rendimento. Os dados
adquiridos possibilitaram encontrar uma relacaosistente entre as orientacdes dos
professores ao ensino e as abordagens dos aluapseadizagem, o0 que esta em

conformidade com os dados das investigacoes ded?Pregrigwell ja relatados.

Os dados revelaram uma relacdo explicita entre ientagdo transmissédo de
conhecimentos abordagens a aprendizagem mais superficia sup vez, entre uma
orientacaofacilitacdo da aprendizagene abordagens ao estudo mais profundas.
Averiguou-se, também, que a orientacdo perantssim@facilitacdo da aprendizagem
aparenta estimular os alunos tanto a optar porabnedagem profunda como de alto-

rendimento, todavia revela uma correlagéo negabwaa abordagem superficial.

Por seu lado, a orientacdo ao engraosmissdo de conhecimerdsta positivamente
relacionada com a abordagem superficial, porém festai uma correlagdo negativa
com a abordagem profunda e de alto-rendimento. udontas correlagcdes das
orientagcbes com a abordagem de alto-rendimentosearevelaram estatisticamente
significativas. Este dado é descrito pelos invesiiiges na medida em que a abordagem
de alto-rendimento pode estar associada com adadens superficial e profunda (Gow
& Kember, 1993).

Esta pesquisa de Gow e Kember aponta para queieagagbes ao ensino dos
professores influenciam os meétodos de ensino edoslh as actividades de
aprendizagem adoptadas, as imposi¢cOes das avalia;@ quantidade de trabalho
sugerida, e estes aspectos vao, também, influeasianbordagens dos alunos a
aprendizagem e, por sua vez, os seus resultaddénacas (Kember & Gow, 1994).

Este estudo tinha como finalidade avaliar as caghds frequentes do ensino e da
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aprendizagem e ndo as orientacbes seleccionadas pebfessores e alunos em

situacOes de ensino/aprendizagem particulares.

Trigwell e colaboradores (1999) usaram versfesRIQ & Biggs e do Inventario das
Abordagens ao Ensino (ATI) para analisar a relagétce 0 ensino e a aprendizagem
numa determinada sala particular. Os dados obtido®nstraram a existéncia de uma
relagdo entre a maneira como os docentes abordamsioo de uma determinada
matéria e 0 modo como o0s respectivos alunos abomiasua aprendizagem nessa
matéria. Demonstraram, também, a relacdo entre meirmacomo o0s professores
abordam o seu ensino e a qualidade dos resultadotares dos alunos, ndo sendo,

contudo, uma relagéo causal.

Em suma, os dados dos trabalhos concretizadosrpssd? e Trigwell e por Kember
propdem duas orientacdes ou abordagens dos prefessm ensino, com caracteristicas
similares. No caso de Prosser e Trigwell, wwbardagem focada no professor, com a
intencao de transmitir saberesoutracentrada nos alunos, com a intencéo de os apoiar
a desenvolver o seu proprio sabdfember, por seu lado, denominou-as como
orientagcadransmissao de conhecimermrientacadacilitagcdo da aprendizagemlao
obstante as diferentes designacdes, estas abosdagerorientagdes influenciam,
nomeadamente, 0 esquema do curriculo, as actigddel@prendizagem sugeridas, 0s
métodos de ensino usados, que, por seu lado, woceginfluéncia nas abordagens dos

alunos a aprendizagem.

Concepcdes de ensino e de aprendizagem - variav@isiontante das abordagens ao

ensino

Prosser e Trigwell (2000), como j& mencionamos¢ianam a sua linha de
investigacédo identificando modos qualitativamensggitos de os docentes abordarem o
ensino. Mais tarde, avancaram no sentido de teotapreender de que forma estas
eram influenciadas pelas suas concepcdes de ensimela propria situacdo de
aprendizagem. Deste modo, de seguida, analisarefetessminados aspectos que
parecem estar significativamente relacionados commaaeira como os docentes

abordam o ensino.
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Quando os docentes se envolvem num certo contexpiendizagem e de ensino,
transportam com eles proprios algumas concepc@sapracerca do que admitem ser
um ensino e uma aprendizagem de qualidade (Pr&s3ergwell, 2000). Podemos,
assim, formular a pergunt&dla medida em que existe uma variacao significatiza
maneira como 0s docentes abordam o seu ensinordhale@ mesma forma, uma
variacdo significativa no modo como consideram sirene a aprendizagentera
aquela resultado desta? Em seguida abordaremostigagdes concretizadas com a
finalidade de avaliar as concepcfes de ensino &pdendizagem dos docentes e que

podem aportar algumas sugestdes e dados para despenquestdes formuladas.

No que diz respeito a experiéncia de aprendizagem alunos, Saljo6 (1979b)
identificou cinco concepcdes de aprendizagem. Borlado, Marton e colaboradores
(1993) adicionaram uma sexta concepc¢ao que denammaudar cCOmo pessoa
pesquisa revelou que as concepcdes de aprendizegdio associadas com as
abordagens a aprendizagem e estas, por sua vezacqualidade dos resultados
académicos (Martin & Ramsden, 1987; Prosser & Telgw2000). As trés primeiras
concepcOes de aprendizagem estdo mais relacionangaema abordagem reprodutiva
e as trés ultimas com uma abordagem significatieprandizagem. Em face destes
dados, os pesquisadores tentaram verificar se ha conrespondéncia entre a
aprendizagem e 0 ensino, ou seja, se € exequigatifidar um certo niumero de
categorias de concepcdes de ensino e se estaspcOeseestdo em relacdo com a
gualidade dos resultados de aprendizagem dos al(@osr & Kember, 1993;
Haugustaine-Charlier, 1997).

A expressao eoncepcao de ensinoeé utilizada na literatura aludindo a visao globa
que os docentes revelam em relagdo ao processadgigo e(Kember, 1997). As
entrevistas semi-estruturadas foram usadas pagaocetar as concepgdes de ensino dos
professores. Dall’Alba (1991) entrevistou vintefpssores de quatro disciplinas de uma
universidade australiana acerca do modo de ensteonteudos, tendo detectado sete
maneiras distintas de estes considerarem ou em&ndaeseu ensino, numa situacao de
aprendizagem particular. Ensinar como: (i) apresgd de informagdo; (i)
transferéncia de informacao; (iii) ilustracdo déicagdo de uma teoria a pratica; (iv)

aperfeicoamento de conceitos, de principios e isasrelacoes; (v) desenvolvimento
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de aptidbes para se tornar versado; (vi) explorat@dormas de compreensao de

perspectivas especificas; e (vii) maneira de gatatancas conceptuais.

Nesta pesquisa Dall’Alba optou por uma abordagenorfeenografica, em que o
construto -concepc¢ao de ensinoalude as maneiras utilizadas pelos docentes para
descreverem em que consta, na sua perspectivag;da de ensinar (Larsson, 1983).
Dall’Alba considerou que existem concepc¢des denensiais ou menos complexas e
que as primeiras sdo abrangidas pelas ultimas,né@as contrarioEstas categorias
estdo organizadas de uma forma hierarquica emaelagompreensdo do ensino. Na
concepcao de ensino menos complexa, o docentergtesmente no¢ado de si proprio
e da sua actuacdo. Nas concepg¢les que se segui@memsacdo sobre o seu papel
como docente vai-se diluindo de modo a incorpoudiras dimensdes do processo. Por
altimo, a concepcédo mais complexa de ensino caetraa relacdo entre professor,

alunos e matérias.

Foram identificadas concepc¢des idénticas noutraguigas, que estdo sumariamente
referidas no quadro 11 (Dall’Alba, 1991; Martin &Rsden, 1993; Prosser & Trigwell,
2000).

Os autores referidos sugerem um numero vasto dentdss nomenclaturas de
concepcOes de ensino. Prosser e Trigwell (2000 bemo Murray e MacDonald
(1997), sugerem, porém, que é provavel encontragnam elevado de comunalidades
entre as fundamentais concepgdes de ensino idaxs pelos diversos investigadores,
embora optem por diferentes metodologias, tal cem@ode constatar no quadro 11
(Prosser & Trigwell, 1997; 2000).

Todavia, ha divergéncias na maneira como estesstigadores consideram as
concepcOes de ensino. Para investigadores com®ADball(1991) e Martin e Balla
(1991), estas concepcdes dispdem-se montinuum desde a transmissao do
conhecimento focada no docente, até a centralizagialuno, incluindo a sua
transformacéo, descrevendo, deste modo, uma ligae&arquica. Como ja referimos,
para Kember (1997), Prosser e Trigwell (2000) e &dowicz e Bain (1992), as
concepcOes de ensino sao preferencialmente desentaduas categorias: uma focada

no professor e outra focada no aluno (Lingbiao &hkivig, 2001).
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Quadro 11. Suméario das pesquisas sobre concep@esngino numa perspectiva
relacional

Concepgoes Dall’Alba Martin e Balla Samuelowicz e Bain Prosser, Trigwell e Taylor
(1991) (1991) (1992) (1994)
Apoiar a aprendizagem dps
Complexas alunos
Trazer mudancgdsRelacionar ensinpUma actuagdo com |0 F: Apoiar os alunos g
conceptuais e aprendizagem |objectivo de mudar dsnudarem as suas concepc¢Ops
concepgBes dos alunos pu
a sua maneira de
compreender o mundo
Proporcionar a
Explorar formag Estimular umg compreensao E: Auxiliar os alunos a
de compreensdoaprendizagem desenvolverem conceitos
de perspectivasactiva: foco
particulares experiencial na
variagao
Desenvolver vocacional
aptiddes para de
tornar versado
Intermédias | Desenvolver Estimular umgd Transmissao de Ajudar os alunos g
conceitos e asaprendizagem conhecimentos e deadquirirem:
suas inter; activa: foco ndcomportamentos face @ao D: o conhecimento dp
relacdes discusséo conhecimento dentro derofessor
uma disciplina académical C: conceitos do progranma
curricular
llustrar al Estimular uma
aplicacao daaprendizagem
teoria na pratica | activa: foco
motivacional
Transmitir Apresentar
informacao informacgdo: focg
na organizacao das
matérias
Transmitir:
Dar informagdo | Exibir informacéo] Dar informagao B: o conhecimento dp
Limitadas foco na professor
transmissao A: conceitos do programa
curricular

Murray e MacDonald (1997), depois de realizaremestado de natureza qualitativa
com docentes de uma escola comercial, propuseranagjeoncepcdes de ensino dos
professores estariam associadas a quatro dimens@@sinicacdo de conhecimento;
contentamento, animo e motivacao dos alunos; tagfio da aprendizagem dos alunos;

e ajuda aos alunos.

E possivel, com base nos estudos ja referidosyafique os professores abordam um
contexto de ensino/aprendizagem especifico a pdar suas concepcdes acerca do

ensino. Contudo, estas concepcgles estardo reldemmbe forma sistematica com as
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concepcOes de aprendizagem dos seus alunos? Estespcdes revelam alguma
relagdo com a maneira como os alunos abordam apseladizagem e como os docentes

abordam o seu ensino?

Trigwell e Prosser realizaram uma série de estuydosiencionados, cujo primeiro
objectivo consistiu na avaliacdo das abordagensptofessores ao ensino. Nestes
mesmos estudos, que abrangeram vinte e quatrcsponés universitarios, procuraram,
também, identificar a relacdo entre as concepceéeapdendizagem e de ensino dos
docentes, as suas abordagens ao ensino e, emtosnpaxticulares, a relacdo entre
estas e as abordagens a aprendizagem dos respeciunos. Estes autores
identificaram seis concepcoes de ensino, refendaguadro 11, que serdo descritas, de
seguida, de um modo mais pormenorizado (Prosseal.et1994). Foram, ainda,
identificadas cinco concepcbes de aprendizagem seqa@Edas pelos mesmos

professores.

Concepcdes de ensino dos professores

Prosser e Trigwell descrevem da seguinte maneicaraepcdes de ensino:

Concepcao A: Ensinar como transmissao de concddegrogramas

Estes docentes concentram-se nos conceitos porizemtms dos manuais e dos
programas e consideram a sua funcéo transferirifgianacao para os seus alunos.
N&ao déo especial importancia a maneira como osegl&rs da informacdo se associam
entre si, nem ao conhecimento que os alunos jénrabefendem que as matérias a
transmitir estdo todas no manual, relevando, apasatopicos essenciais (Prosser &
Trigwell, 2000).

Concepcéao B: Ensinar como transmissao do conhet¢ondos professores
Estes professores centralizam-se na estrutura idloecomento e consideram a sua

funcdo como tendo por finalidade transmitir aomatuinformacdo assente nas suas

concepcgdes. Tal como na concepcgdo A, ndo relevaomivecimento prévio dos alunos
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nem a maneira como os elementos da informacadaszorgam entre si. Todavia, nesta
concepcdo os professores focalizam-se nas suaepg@es acerca das matérias a

leccionar e ndo apenas nos manuais ou programas.

Concepcao C: Ensinar como forma de ajudar os alum@glquirirem conceitos do

programa

Estes professores, tal como na concepcao A, ceisgamos conceitos que sao
anunciados nos manuais e nos programas, mas nao @ésua funcdo como
transmissores desses conceitos, mas sim como #&gddos alunos no processo de
obtencdo desses conceitos e das relagbes entka stoncepcdo C, os professores
concedem valor aos conhecimentos prévios dos aluDogrge das concepcdes
anteriores porque os professores consideram quessalnos que devem elaborar os

Seus conceitos acerca das matérias estudadas.

“(...) Estou comprometido com os contetdos prograsoat{...) O que eu tenho de fazer
€ conduzir as aulas de forma a que os alunos cemgaen 0s conceitos basicos da Fisica,
relacionados com o assunto que eu estou a ensinaEy vejo-o (0 conhecimento) como
hierarquico. Exponho os conteldos de uma formac#dgi sdo os proprios alunos que
constroem os conceitos” (Prosser & Trigwell, 2088, 145-146).

Concepcao D: Ensinar como forma de ajudar os alursosadquirirem o

conhecimento do professor

Estes docentes, bem como 0s que optam pela cowoc&ygéentralizam-se na sua
propria compreensdo dos conceitos. Tal como naepgdo anterior, reconhecem-se
como orientadores dos alunos na aquisicdo dos itosiICEm oposicao as concepcdes A
e B, os conhecimentos anteriores dos alunos sés tdmo essenciais. Deste modo,
embora tomem como importantes 0s seus proprioseitoacacerca dos contelddos,

estimam que cada aluno deve arquitectar os searsiadestes.

“(...) Eu tento relacionar a necessidade de apreddsralunos com o seu desejo de
aprender. Se conseguir fazer isto, entdo ha untaese de, como professor, conseguir
motivar os meus alunos. Penso que é desta formawquencebo o ensino, relacionando
0 que eu penso que eles precisam de saber e depu esabem (Prosser & Trigwell,
2000, p.146).
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Concepcéao E: Ensinar como forma de auxiliar os akia desenvolverem conceitos

Estes professores, ao contrario dos anteriorestacerse mais na perspectiva dos
alunos e respectivas concepcdes sobre as matstiaaeas, do que nas suas proprias
concepcgOes. Encaram, assim, que a sua funcao teoesisauxiliar os seus alunos a
aperfeicoarem as suas proprias concepc¢oes, de forofaustecé-las, complexificando-
as. Devem analisar minuciosamente determinadassparadis importantes (Prosser &
Trigwell, 2000).

Concepcao F: Ensinar como forma de apoiar os aluaosnudarem as suas

concepcoes

Tal como 0s que apresentam a concepcao E, esfesgmes centram-se no ponto de
vista dos alunos e nas suas concepcdes sobre tsidos. Distam da concepcéo
anterior porque admitem que a funcdo do professjudar os alunos a modificarem as

suas concepcdes e a maneira de ver a realidade.

“(...) [Uma compreensao conceptual é desenvolvidalvés da discusséo sobre as coisas,
através da aplicacdo de ideias e através da cemfd@mdas diferencas entre o que pensas
e 0 que realmente acontece (...) fazer com que asgefacam previsdes sobre o que vai
acontecer e, quando isso ndo acontece, talvezpelsam voltar atras e rever as suas
proprias ideias acerca das coisas (...) acerca desféenas suas cabecas (...)" (Prosser
& Trigwell, 2000, p. 147).

Como ja foi salientado, estas seis concepc¢Oeseatafse em duas categorias, uma
focada no aluno e outra centrada no professor gr@s Trigwell, 2000). Os mesmos
investigadores lembram, também, que as concepgdesnsino mais profundas se
centram no professor, nos alunos e no contextondme e as menos profundas se

centralizam somente no professor ou no contexto.

Para além das concepcdes de ensino atras caragésjznesta mesma investigagao,
Trigwell e Prosser (Prosser et al., 1994) iderdifien as seguintes concepcdes dos
professores acerca da aprendizagem dos respeativass (Prosser & Trigwell, 2000,
pp. 147-149):
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Concepcodes dos professores sobre a aprendizagem dlosos

Concepcao A: Aprender como forma de acumulacaafbennacdo para satisfazer

exigéncias externas

Os docentes que manifestam esta concep¢éo encaja@raizagem dos seus alunos
como abrangendo uma acumulacdo de competéncesiaeios, formulas, principios e
definicbes, que sao adicionados ou substituem demdmento prévio, a partir de
mecanismos, homeadamente rotinas de aprendizagentdo€entes focalizam-se na
informacdo, negligenciando, porém, o modo como\a aformacao se relaciona com
a ja existente. Estes docentes estabelecem assxiegm a realidade, mas sempre na
sua perspectiva e assim estas podem nado ser imigsrtgpara os alunos. O
conhecimento adquirido é tido apenas como conh&tonga propria disciplina. As
correntes de informag&o s&o 0os manuais e o proféSsande parte dos docentes que
defende esta concepcao contempla a aprendizagem aoaptiddo dos alunos para
usarem a informacéo na resolucédo de exercicio®derg dos praticados nas aulas e
sustentam a opinido de que estes terdo aprendimsakconteddos se conseguirem

resolver esses exercicios com éxito.

Concepcao B: Aprender como forma de aquisicdo deceitos para satisfazer

exigéncias externas

A grande diferenca entre a concepgdo A e B estharseira como os professores
encaram a aquisicdo do conhecimento. Para estegremdizagem € vista como
abrangendo um processo de desenvolvimento do isaphdf, a partir da aquisicdo de
conceitos da prépria disciplina e de conhecimeatesca do relacionamento entre esses
conceitos. Aceita-se o valor dos conhecimentosigséva aprendizagem e a evidéncia
de que uma compreensao exacta dos conceitos pioddmgerida pelo relacionamento
da nova informacdo com a ja existente ou pela dstrag@o do significado da nova
informacé&o. Consideram a experiéncia dos alunasiaajue sempre desde o ponto de
vista do professor. A aquisicdo de conceitos ervalm aumento, desenvolvimento ou
construcdo do conhecimento anterior, no sentiddidalsdades da disciplina. Tal como

se verifica na concepcao A, o resultado da apragdim é determinado extrinsecamente
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pelos alunos, isto €, o conhecimento adquirido spalanos ajuda principalmente na

resolucdo de problemas e exercicios escolares.

Concepcao C: Aprender como forma de aquisicdo deceaitos para satisfazer

exigéncias internas

Como acontece na concepcdo B, o processo de apmgeti é observado, nesta
concepcao, como obtencdo de conceitos da discifirggande desigualdade consiste
no facto de, nesta concepcdo, o resultado da dpagedn ser perspectivado nao
unicamente como uma necessidade de satisfazemedgéexternas, mas como algo
intrinseco aos alunos. Estes estardo consciensesadas aprendizagens porque estas

terdo um significado préprio para eles.

Concepcao D: Aprender como forma de desenvolvimegnoeptual para satisfazer

exigéncias internas

Neste caso os docentes enfrentam a aprendizagem ermrolvendo um mecanismo
de desenvolvimento de significado, a partir daugstacdo de um conhecimento mais
sistematico, pormenorizado e organizado acercaadostecimentos, em consonancia
com uma visao especifica do mundo. Os alunos cdrseos acontecimentos através do
desenvolvimento do seu significado particular ndosque em conformidade com o
conhecimento da prépria disciplina. O que singeéadsta concepgdo das anteriores € o
consentimento de que a organizagdo do conhecindenatuno pode ndo ser igual a do
professor. Da mesma forma do que na concepcadanegrender € um processo que
os alunos incrementam valendo-se dos critérioodgreensao, estabelecidos por eles,

para verificarem se aprenderam alguma coisa.

Concepcao E: Aprender como forma de realizar mudanconceptuais para

satisfazer exigéncias internas

Estes professores consideram a aprendizagem corapedeicoamento de um
significado particular, a partir de um esquema @adfa visdo dos acontecimentos do
mundo, pelos alunos. Estes modificam a maneira eflectir sobre a disciplina,

reorganizando a sua visdo vigente da realidadegsaea uma nova. Assim sendo, esta
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alteracéo conceptual diverge da concepcédo D nadamedn que inclui a op¢ao por uma
nova visdo do mundo, em vez do incremento do stguid dentro dessa mesma visao,
bem como é, também, um processo no qual os aliren® tom mais nocdo de que

aprenderam algo de novo.

Prosser e colegas (1994) e Prosser e Trigwell (20€latam uma forte relagcéo
empirica entre concepcdes de aprendizagem e deoer@@s docentes que revelam
concepcOes de ensino assentes na transmissacmdedpfio e que ndo centram o seu
ensino nos alunos ou na sua compreensao, apresegtaimente, concepcoes de
aprendizagem em que esta se restringe a acumutkcaonformacdo por parte dos
alunos. Analogamente, os docentes que manifestamsepgdes de ensino mais
complexas exibem conjuntamente concepcbes de apagedh também mais

complexas.

Assim, em qualquer situacao de ensino/aprendizagepfe-se que o0s professores
revelem concepcdes de aprendizagem e de ensinasceise si. Pode ser forcosa uma
alteracdo na maneira como os professores considem®msino e a aprendizagem para
gue 0S mesmos centrem 0 seu ensino no desenvoteirdancompreensdo dos seus

alunos (Prosser & Trigwell, 2000).

Na pesquisa de Murray e MacDonald (1997) j4& memrclan estes autores
ambicionavam estudar a relacdo entre as concepgensino dos professores e as
praticas docentes que estes defendiam usar. Nceitea#e as convicgbes dos
professores acerca do seu papel, os dados alcangpdotaram para que as intencdes
nem sempre sado coerentes com a sua actuacao @ofdeste modo, ha, por vezes, um
determinado antagonismo entre 0s objectivos qus estem procurar alcancar e a sua
pratica educacional. A este facto Samuelowicz @ BE#92) denominam duistério da
educacaoOs esclarecimentos anunciados pelos investigagarasesta incoeréncia séo
0s que se seguem: (i) O contexto de ensino nemredmpenta e possibilita o recurso
as estratégias de ensino/aprendizagem que devesianrelacionadas com a concepcao
de ensino do professor; (ii) Os professores sdaen€iados pelo que admitem que
deveriam leccionar, mas nem sempre estdo aptoopgsaem pratica; e (iii) Falha na
preparacao dos professores para operacionalizae or§em ser a sua real funcdo como

docentes.
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Como maneira de procurar resolver esta incoeréasiajvestigadores aconselham a
pratica de uma reflexdo individual profunda e ragutjue deve ser incrementada a
partir da formacao inicial dos professores (MuaylacDonald, 1997). Admitem que
as pesquisas ja realizadas ndo tentaram relacé@nastratégias e métodos de ensino
usados pelos docentes com as suas concepcles ide, ems deste modo, nao
verificaram esta discrepancia (Murray & MacDon&l®97). Todavia, no estudo de
Trigwell e Prosser (1996a) ndo foram encontradeseréncias entre o que apelidaram
de intencédo e estratégia. Os que revelavam a édemgdanca conceptuaptavam por
uma estratégia centrada nos alunos e 0s que eapaessxa intencatransferéncia de
informacdo optavam por uma estratégia focada no professogwéti e Prosser
propuseram, assim, que O recurso a uma certa ajsndao ensino esta relacionado
com as concepcdes de ensino, bem como com asigigblacerca das concepcdes de

aprendizagem dos respectivos alunos (Richards@@)20

Investigagédo acerca das concepgOes de ensino e pgeeradizagem dos professores
do Ensino Secundario

Alguns estudos acerca das concepcdes de ensinmfgsgores do Ensino Superior
parecem confirmar que abordagens ao ensino quaitaénte distintas estao
relacionadas com diferentes abordagens a apremedizgmpr parte dos alunos e,
naturalmente, com diversos resultados de apreretizgggember, 1997, 1998; Trigwell
& Prosser, 1996a, b). Um numero reduzido de ingags@ies tem sido realizado com a
finalidade de analisar um possivel paralelismoeeatEnsino Secundério e o Superior,
em relagcdo a estes aspectos. Nesta perspectivdtoBhewis, Smith, McCrindle,
Burnett e Campbell (2001), d@ueensland University of Technology Australia,
resolveram investigar as concepcoes de ensinoadespores do Ensino Secundario, a
relagdo com as suas concepc¢des acerca da apreamndiz®g alunos e a sua descricao
sobre estratégias ou praticas de ensino.

Quatro meses depois de iniciar o ano lectivo, égcam vinte e quatro professores
do Ensino Secundéario de escolas publicas e privadas quais foram realizadas
entrevistas individuais. Estas entrevistas tinhama finalidade fazer uma avaliagcéo

das suas abordagens ao ensino, bem como das omdespes concepgbes de
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aprendizagem e de ensino. Foi concretizada umandagentrevista, um ano depois, a
dezasseis dos professores que faziam parte daranmustal, de modo a verificar se

teria ocorrido alguma modificacdo nas suas con@pdé aprendizagem e de ensino,
na medida em que os investigadores lhes tinhamadyes dados respeitantes aos
resultados da primeira entrevista. Porém, como fodiam detectadas diferencas

significativas entre as entrevistas, os investigagloesolveram analisar os resultados
das duas entrevistas em simultaneo. Os resultatipsrigos, deste estudo de natureza
fenomenogréfica, possibilitaram reconhecer quadtegorias de concepcdes de ensino
e quatro de concepcbes de aprendizagem. As coreeu ensino detectadas séo

idénticas as ja referidas em relacdo aos professiar&nsino Superior.

Na primeira categoria de concepcfes de ensirasmissdao de conteudos e
competénciasp ensino é tido como transferéncia de informac&@com/rando-se o
professor e as matérias no foco do processo ainesahum plano inferior. Na segunda
categoriadesenvolvimento de competéncias e compreeonsdacente é qguem orienta 0
processo de aprendizagem; os alunos sdo somegreeimentes que deverao atingir um
certo nivel de competéncias e de compreensdo despor. A terceira categoria,
facilitacdo da compreensadocaliza-se conjuntamente no professor e no alemoque
ambos participam na estruturagcdo de um significagesoal. Na quarta categoria,
transformacap o docente, ocupando a primeira vista o seguna@mopladequa a
situacdo de aprendizagem de modo a motivar os glwferecendo-lhes a ocasido de
serem dinamicos desenvolvendo-se no plano afeatmoportamental e cognitivo. A
maioria das estratégias relacionadas com cada ppéeele ensino € coerente com as
concepcOes associadas. Pode dizer-se que na pricogicepcao, o docente comunica,
fornece e repete. Na segunda o professor valess@/mente, de ilustracdes e tarefas.
Na terceira, o comportamento do professor engletratégias em que sao frequentes as
perguntas e o didlogo, com a finalidade de motévaeflexdo e a compreensdo dos
alunos. Por dltimo, na quarta concepcdo, o docemiteza estratégias que dao

oportunidades para os alunos se manifestarem,gatiogio.

Assim, podemos afirmar que as quatro categoriasaeepcdes de ensino dos
professores sdo correspondentes as respectivaspodes de aprendizagem dos alunos:
aquisicao e reproducéao de conteudos e competéndesgenvolvimento e aplicacdo de

competéncias e da compreensédo; desenvolvimentordareensédo; e transformacao.
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Na primeira concepcao de aprendizagem dos professor aluno participa numa
aprendizagem por repeticdo e reproducdo e na sagondluno concentra-se numa
utilizagdo pratica das matérias aprendidas. A i@adnsidera que o aluno tem uma
participacdo dinamica, em que pergunta, refleciscute e elabora um significado
pessoal e a quarta categoria considera o cres@ndergluno como pessoa, recorrendo

a tarefas que passam pela andlise, pela discussamda de riscos.

Na maior parte dos docentes participantes no eseuddenciou-se uma coeréncia
entre as concepcOes de aprendizagem e de ensinprof@ssores que assumiam 0
ensino como transmisséo de informacao ou de assdateua disciplina consideravam
a aprendizagem dos respectivos alunos como obteac@epeticdo das matérias

aprendidas.

Estas concepgbes parecem associadas as disciplinassuntos leccionados pelos
docentes da amostra. Constatou-se que 0s quatfesgooes que manifestavam as
concepcOes transmissdo/aquisicdo de conteudos @et@msias sdo docentes de
Linguas Estrangeiras. Em contrapartida, os docette£iéncias e de Matematica
evidenciaram concepcdes de aprendizagem e de eéngnmédias, em que 0 ensino é
entendido como uma maneira de incrementar a comgaiees as competéncias e como
auxiliador da compreenséao dos alunos e a apreraiizégconsiderada como aquisicao,

reproducéo e aperfeicoamento da compreenséo.

No que concerne as concepcdes de aprendizagenemsio® dos docentes, pode
dizer-se que, quer ao nivel individual, quer de &&gmento, existe evidéncia de uma
relacdo entre as concepcodes de aprendizagem eside eos docentes e as abordagens
dos alunos a aprendizagem. Os dados das pesqueszisadas advertem que 0s
professores estimulam a opc¢éo por uma abordageerfisigd quando admitem que o
seu papel essencial se limita a transmitir o seth@dmento aos seus alunos. Este
comportamento leva a um modelo de aprendizagemuenog alunos séo tidos como
vazios de conhecimentos, convertendo 0 ensino maoegso com uma unica direccao,
no qual os alunos se restringem a copiar acetatogseutar o professor (Kember &
Gow, 1994). Existem, igualmente, certezas da exséde uma relagdo entre
concepcOes de aprendizagem e de ensino e abordageessino (Kember 2000;

Trigwell & Prosser, 1996a). Seria, assim, proveta® ponto de vista educativo,
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estimular os docentes a reconsiderarem as suaspgiies de aprendizagem e de ensino,
com o fim de as aulas serem mais dinamicas, temdcoata o ponto de vista do aluno.
As mudancas conceptuais sao, todavia, processoglicados e muito morosos
(Trigwell, 1995).

A dificuldade em alterar convic¢Bes profundas, sdguKember (2000), € 0 motivo
pelo qual muitos projectos para aperfeicoar a dadé do ensino tém pouca
repercussdo. Para cada mudanca significativa haserapre docentes com
comportamentos pouco profissionais opondo-se asessavacdes, ou, entao,

introduzindo as novas praticas, mas contrariados.

Modificar as concepc¢des ndo aparenta ser uma cdediei simples. O estudo
desenvolvido por Champagne, Gunstone e Klopferg)L@®strou como € complicado
modificar as concepc¢bes de aprendizagem dos aliodificar as concepcgdes de
ensino dos docentes parece ser ainda mais difiailmedida em que tendem a
solidificacdo ao fim de alguns anos de carreirgalae uma alteracao conceptual possa
ocorrer num certo contexto educacional, determisadwestigadores (Nussbaum &
Novick, 1982; West, 1988) advertem que é imprese@icexecutar um processo que
passa por trés etapas: (i) um mecanismo para deteresquemas conceptuais que sao
depois anunciados aos intervenientes; (i) um terdpo instabilidade e conflito
conceptual que leva os participantes a estaremoniesites com as suas actuais
concepgOes; e (iii) uma etapa de reedificagcdo @meflacdo que conduz a um novo
modelo conceptual.

Ja foram ensaiados diversos tipos de operaciogabzde alteracbes conceptuais nos
alunos, gque ndo sdo mais do que sessdes de ds¢Bss@den, 1988). Contudo, tém
sido consumadas poucas tentativas para fomengmagdes conceptuais nos docentes.
Foram realizadasorkshopgjue representam simplesmente o principio do process
medida em que modificacdes significativas necessitanpo e empenho duradouro. E
indispensavel, deste modo, instigar os docentesflactirem acerca do seu ensino,
participando, assim, em projectos de investigac&oca da aprendizagem e do ensino
(Gow & Kember, 1993).
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As alteracbes conceptuais sO sdo praticaveis quasddocentes vivenciam uma
discordancia entre as suas concepc¢fes acerca itho ena sua pratica, impulsionada
por uma meditacdo pessoal acerca da sua proptieapedsobre a dos outros colegas e
pelo conhecimento de concepcdes alternativas deceasle aprendizagem. A reflexéo
deve ser um processo metacognitivo que transforrmaekperiéncia alcancada em
conhecimento acerca do ensino (Hativa, 2000). @erdes deveriam reflectir sobre a
sua experiéncia precedente e utilizar esta refl@eadia aperfeicoar a sua pratica futura
(Entwistle & Walker, 2000; Hativa, 2000). De umanema geral, os investigadores
aceitam que a reflexdo € essencial, pois auxiliad@sentes a tornarem-se mais
intencionais no seu modo de considerar o ensingt{der, 1994). McAlpine e Weston,
(2000) referem que Neufeld e Grimmett consideram @uesenvolvimento do ensino

pode derivar da reflexdo sobre

“a experiéncia comum do dia-a-dia de instruir alunas salas de aula ... [que ] ... eleva a
actividade de instrucdo do nivel de trabalho pemosem importancia a uma actividade

gue tem potencial para educar praticantes, mudandwelhorando deste modo a sua

pratica” (p. 363).

McAlpine e Weston (2000) conduziram uma investigagikerca da reflexao
referente a planificacdo, instrucdo e avaliacactedela por seis professores de duas
universidades canadianas, cujo ensino foi vistoacemcelente. Os dados salientaram
que estes docentes conheciam o0s seus alunos inliviente e utilizavam esse
conhecimento na sua reflexado acerca do impactewerssino. Segundo estes autores, a
reflexdo pode acontecer previamente, durante oteq@msnente a instrucdo, apesar da
reflexdo retrospectiva parecer ser a mais vulgdestaram, também, a funcédo da
reflexdo como mecanismo de edificacdo do conhedom&grerca do ensino a partir da
pratica. Este incremento do conhecimento acercardino levara ao aumento da

qualidade das préticas pedagdgicas e ao melhoramersi préprio como docente.

Y

Capitulo 3. Abordagens a aprendizagem e abordagera ensino - Implicacdes

educativas
O que influenciara, na realidade, os resultadosgeendizagem? O estilo de ensino

do professor? Aperformancedo aluno? Os meétodos de ensino? Os processos de

aprendizagem? Por certo todos, mas em que medida?oG que as concepcodes e
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abordagens ao ensino dos professores influenciaabaslagens dos alunos ao estudo?

Como promover a qualidade das aprendizagens?

No final da revisédo de literatura voltamos as diesstiniciais deste trabalho, e tal
como entdo, ndo pretendemos fechar definitivameada ponto final, mas apenas e
conjugando as contribuicbes dos diferentes cowstrigstudados (abordagens a
aprendizagem e ao ensino) e modelos tedricos asescireflectir sobre as diferentes

contribuicdes da revisédo da literatura efectuada agratica educativa.

Entwistle e Ramsden (1983) constataram que umgagalgeral do contexto como
positivo estava relacionada com o uso de uma aggendgrofunda a aprendizagem. No
mesmo propodsito, uma investigacdo de Ramsden eidiletw1981) referiu que em
Departamentos percepcionados pelos alunos comaeefaardo um ensino de maior
qualidade se observavam resultados superiores ieatagdo para o significado
(abordagem profunda). Este resultado foi confirmpdo um trabalho executado por
Sheppard e Gilbert (1991) com alunos universitades distintos Departamentos.
Ramsden (1988) concluiu, também, que contextosepei@nados como revelando um
ensino eficaz favoreciam uma abordagem profundatkii&a e Hattie (1990), num
estudo com alunos do Ensino Secundario, verificaraenaqueles que percepcionavam

a escola como agradavel usavam uma abordagem geofunde sucesso.

Num estudo com alunos de diversos Departamentogengitarios, Sheppard e
Gilbert (1991), constataram que os alunos com urbardagem profunda a
aprendizagem normalmente tinham professores comnap@o do ensino como guia
para a exploracdo do campo disciplinar. Podemoss, pmncluir que diversas
investigacdes revelaram uma associacao entre urcepgéo de objectivos explicitos e
uma abordagem profunda superior (Ramsden, 199pweéli & Prosser, 1991hb).
Ramsden e seus colaboradores (1989) verificaramass@ciacao entre a transparéncia
de objectivos e sua divulgacdo entre professoedsn®s e as abordagens profunda e de
sucesso. Simultaneamente, encararam uma relacativiaegntre esta percepcao e a

abordagem superficial.

Por esse motivo, Marton e Sélj6 (1976b) procurarautir um determinado tipo de

abordagem a aprendizagem em 40 estudantes uravesitdo primeiro ano. Os
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participantes tinham de ler dois capitulos de wrolisobre educacdo. Metade da
amostra foi testada a partir de questdes que sgamf ao contetdo do texto, enquanto
gue na outra metade as questbes versavam sobres factténticos e outras
caracteristicas superficiais do texto. Posteriotmeos dois grupos leram o terceiro
capitulo do livro e logo de seguida foram sujedaosma sequéncia de perguntas sobre
aspectos superficiais e profundos, que foram, a@sliao, corrigidas e debatidas. Apés
45 dias as mesmas alunas foram convidadas a efegtuautro teste e uma nova
entrevista, que foram analisados qualitativametéeonde se pdde concluir que as
alunas tinham escolhido, na sua maioria, a abondageutida. Por exemplo, aquelas
gue aguardavam gquestdes de tipo superficial optaaneste nivel de processamento
durante a realizagdo da actividade, o que teve @amsequéncia ndo se lembrarem, ao
fim de 45 dias, das particularidades que tinhanomel. Assim, podemos dizer,
embora este estudo se tenha realizado num con@xboatorial e ndon situ, que
dentro de alguns limites € possivel controlar @opdos alunos por uma determinada
abordagem a aprendizagem e, por sua vez, modificaeus niveis de compreensao ou
de resultados (Richardson, 2000). Todavia, as figag®Hes de Fransson (1977) ja

tinham chamado a atencao para que a

“Falta de interesse no texto, esforcos para setadap exigéncias dos testes esperadas e
altos niveis de ansiedade nos testes, colaboravdas fpara aumentar a tendéncia em
direccdo a um processamento superficial e tentatimeficazes e reprodutivas de
recuperacdo. No entanto, uma abordagem adaptéitiekn @ um forte interesse e a uma
baixa ansiedade produzia uma grande proporcao ateladens de nivel profundo com
boa recuperacao factual” (p. 244).

Esta investigacdo tenta certificar que as abordagan aprendizagem estédo
dependentes da motivacao intrinseca frente ao ialateraprender e do modo de
avaliacdo que se espera (Richardson, 2000). O masino refere, ainda, que instigar
os alunos a esperar uma avaliagéo focalizada wgsiguades superficiais do material
relativo & aprendizagem parece incutir uma abordaggerficial. Os docentes devem,
portanto, fazer um esforco para estimular os seuss a escolherem abordagens a

aprendizagem de elevada complexidade estrutural.

De acordo com Biggs (2003), o trabalho que enumeasino de qualidade consta em
estimular a opcao por abordagens profundas. Atrdaésentralizacdo da atencdo dos
alunos mais na compreensao de conteudos do quepeticho mecanica, a pratica

docente fomentara o desenvolvimento de abordagefspas (Rosario, 1999a).
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Neste sentido, Gibbs (1992) reconheceu um certoermrde caracteristicas das
licenciaturas, analisadas em estudos que realigoe, levam a opgédo por uma

abordagem superficial na aprendizagem:

1. Um horério muito preenchido;

2. Uma quantidade exagerada de material a estudar;

3. Uma carga de trabalho excessiva (Dahlgren, 155G5);

4. Um sistema de avaliacdo que fomenta a ansiedade;

5. Falta de oportunidade para estudar conteudtmme aprofundada;

6. Falta de oportunidade de escolha de assuntstidae e de métodos de estudo a

usar.

Em compensacao, 0 mesmo autor, considera queiladaadplicacdo de um esquema
curricular apropriado e de métodos de avaliacde ergino ajustados, a abordagem
profunda pode ser promovida. Um aumento do inter@ssinseco, da liberdade na
aprendizagem e uma carga de trabalho menos ex@qssilera ajudar. Estes estudos
foram realizados num contexto universitario, maserselhancas para a realidade do
Ensino Secundério, muito centrado na preparacé pantrada na Universidade, sédo
manifestas e deveriam constituir uma oportunidael@sl escolas repensarem as suas

praticas educativas.

Schmeck (1988b), a este propésito, refere que csndes deveriam poder influenciar
os alunos alterando as caracteristicas da situdg&aprendizagem que perturbam a
maneira como eles entendem e abordam as tarefaslalade aula. Podem, assim,
encorajando o desenvolvimento dos aspectos positdms alunos, auxilia-los a

adaptarem-se apropriadamente a quaisquer situded@ssino/aprendizagem.

Torna-se fundamental que os professores ganhentiénos que os métodos que
usam influem na escolha de uma certa abordagenstadoe Roséario (1999b) da-nos
alguns exemplos de métodos que fomentam distinbmsdagens as actividades
académicas dos alunos e a aprendizagem em geéslcamo o tipo de testes de
avaliacdo, o valor que Ihes é aplicado na avalifipad tipos e frequéncia dos trabalhos

de casa, tipos de aulas leccionadas, entre outros.

79



Abordagens a Aprendizagem e Abordagens ao Ensima: Aproximacéo a Dindmica do Aprender no Secundario

Existem, por parte dos alunos, conforme é refgumoBiggs (2003) e Biggs e Moore
(1993), factores que os estimulam a optar por urbardagem superficial,

nomeadamente:

1 — uma motivagao extrinseca para o aprender;

2 —um objectivo de conquistar a classificacdo m@&nimprescindivel para a transicéo,
gue pode aparecer como resultado de uma perspettivaecta acerca da escola
ou pela diminui¢do do valor de uma certa disciptloglano curricular do aluno;

3 — a presenca de prioridades ndo académicas gobrepoem as académicas;

4 — a falta de tempo necessario para preparar azentos de avaliagdo, em ligacao
com uma carga de trabalho desmesurada sugeridpnoéssor (Dahlgren, 1978,
1997);

5 — uma compreenséo desadequada das exigénciesvittade de aprendizagem;

6 — uma visao hipécrita da educacao, onde detedmgalunos fazem o minimo que
Ihes possibilite adquirir classificacéo para tremstle ano, dando a entender que
se prepararam de uma forma util para a consecwgadiividades;

7 — um nivel de ansiedade excessivamente elevad®,tem, geralmente, uma
consequéncia negativa na aprendizagem;

8 — uma real inaptiddo intrinseca para perceberteddns particulares em
profundidade (Biggs, 2003).

Estes autores referem, ainda, que estes factoressad de facil controlo pelos
professores. Em compensacao, existem formas petas gs professores podem levar

os alunos a optarem por uma abordagem superficiaé @brangem:

1 — um ensino disperso; a entrega de listas dentassa estudar como preparacéo
explicita para os testes de avaliacéo; a redutidédacdo da estrutura intrinseca
dos conteudos;

2 — a avaliacéo de assuntos de forma autonomanadelsimente através da execucao
de testes de escolha mdltipla ou de resposta cadm possibilidade de

justificagcéo das diferentes op¢des de resposta;
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3 — a pratica de um ensino, e particularmente da awaliacdo, que estimulam o
cinismo, que se espelha, por exemplo, na utilizaghstante de expressdes do
tipo Eu ndo gosto deste assunto e vocés também ndoosdar,gmas temos de
cumprir o programa;

4 — a cedéncia de tempo insuficiente para o desgmop#as actividades, instigando a
rapidez em vez da profundidade na andlise;

5 — 0 uso de regras e praticas complexas que lesatunos a inércia;

6 — o desenvolvimento de graus de ansiedade dépsEissou de reduzidas
esperancas de éxito com frases do géqrrem nao compreende este assunto,

deveria ter ficado retido no ano lectivo anter{@iggs, 2003).

O tipo de ensino ou de avaliacdo é responsavelup@ parte significativa das
atitudes expressas pelos alunos. Tal como Elton aarillard (1979) referem

graficamente,

"A forma mais rapida de modificar a aprendizagers dlunos é mudar o sistema de
avaliacao" (p. 100).

E de realcar, no entanto, que existem limites pssa influéncia, na medida em que,
muitos alunos adoptam uma abordagem superficiaglaame vivenciarem um ensino de
qualidade. Em consequéncia, a responsabilidade pgaoopor certa abordagem a
aprendizagem ndo pode ser atribuida apenas ao ramladucativo embora, dada a
natureza responsiva das abordagens a aprendizageforma como os alunos
perspectivam o processo de avaliagao, e em garabeente de aprendizagem, deve ser
tida em consideracdo pelos diferentes agentes thgaEste aspecto sugere a
necessidade de trabalhar e equipar os alunos pmtergm auto-regular as suas
actividades de aprendizagem (Roséario, 2004). Ptimo dado, quando um aluno é
exposto a um ensino pouco instrutivo € menos plausiue adopte e mantenha uma

abordagem profunda (Biggs, 2003).

No entender de Biggs (2003) e Biggs e Moore (1998stem, também, por parte dos

alunos, factores que estimulam a escolha de unrdadem profunda e que abrangem:
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1 — uma intencdo de participar na actividade dmdoajustada e significativa, que
pode surgir de um interesse intrinseco ao indiviolw@ actividade ou de uma
volicéo firme, sustentada no desejo de cumpriuas tarefas;

2 — um conjunto de conhecimentos prévios sélidaptaldo de se centralizar num
nivel conceptual elevado trabalhando as ideiasnelssg, 0 que exige um
conhecimento-base bem organizado;

3 — uma auténtica predileccao ou aptidado paraltrabaom conceitos mais do que

com particularidades sem relacao (Biggs, 2003).

Os docentes, por sua vez, poderdo criar uma amebdmtensino que induzira a

adopc¢éo de uma abordagem profunda se procurarem:

1 — maximizar a metacognicao;

2 — operar um ensino centrado num conjunto de @imie&tos bem estruturado, o
que representa uma condi¢do essencial para umeagai intrinseca;

3 — ensinar tendo como meta tornar clara a esérakns conteudos;

4 — interrogar ou apresentar problemas em vez pler écriticamente os conteudos,
de forma a procurar respostas positivas por pageallinos;

5 — praticar um ensino edificado sobre as expdaaémurévias e as concep¢des dos
alunos;

6 — incitar o confronto ou a desconstrucédo de a®igacionais dos alunos face a
aprendizagem (defrontar o erro de uma maneira raivst € uma possibilidade
de fomentar a compreensao);

7 — realizar uma avaliacao da estrutura dos contglmdais do que de factos soltos;

8 — praticar um ensino e uma avaliacdo com o abgede estimular um ambiente
de trabalho positivo, onde os alunos possam fallzgrender com os erros;

9 — facilitar um ensino que dé valor a interacd@a@aluno e professor/aluno;

10 — promover uma aprendizagem em profundidadeyezrde uma aprendizagem
em quantidade e dispersa;

11 — entusiasmar os alunos a serem participativos;

12 — recorrer a métodos de ensino e de avaliag@osgstentem 0s objectivos

manifestos do curso ou da disciplina (Biggs, 2003).
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Se os professores ambicionam fomentar a adopcabatdagens profundas e, assim,
melhorar os resultados de aprendizagem, devemdawasj antes de mais, 0s interesses
dos alunos e, conjuntamente, tentar suprimir o®f@s que levam a uma abordagem
superficial (e.g., a ansiedade, o receio, o0 ingaescorrente) (Marton & Salj6, 1997).
Devem, também, avaliar a quantidade de trabalhastap a percepcado dos alunos
acerca da avaliacao, a transparéncia dos parandeti@sliacdo e dos objectivos, o tipo
de ensino que promovem e a tipologia de op¢de® gueEmitida aos alunos. Modificar
o contexto de aprendizagem para promover alterag@gepercepcdes dos alunos parece
ser uma estratégia valida para fomentar e increanentqualidade dos processos e,

consequentemente, dos produtos.

Um ambiente educativo afavel e cognitivamente edéinte, onde os erros podem ser
criticados construtivamente, possui as condicOes petivar os alunos e fomentar o
desenvolvimento de abordagens profundas e deaitimento (Biggs, 1992a, 1996a;
Entwistle, Kozéki & Tait, 1989; Hattie & Watkins9&8).

Por todos estes indicadores e exemplos, é facdlagoma dificuldade de promover a
opc¢ao por uma abordagem profunda (Biggs, 2003;dvia& Saljo, 1997; Ramsden,
1997), todavia, determinados investigadores temtagacontrar maneiras de incitar a
adopcédo de uma abordagem profunda e, em consegubrakficiar a aprendizagem.
Marton (1988) apresenta trés maneiras distintasa deperacionalizar. Depois de
definirem e informarem qual o tipo de abordagem ejagem como mais adequada, 0s
professores podem estabelecer um sistema edudagienthes facilite a concretizacao
desses objectivos. O modelo de ensino/aprendizggeno professor arquitecta e o tipo
de aprendizagem que defende pode ser concordamtedo coodo de aprender de um
grupo de alunos; contudo, outros podem ter muitgeedimentos para se adaptarem ao
tipo de aprendizagem preconizado pelo docente.

Deste modo, é fundamental determinar meios ingusita partir dos quais os alunos
possam construir um rumo que lhes facilite atiragr suas expectativas. Uma das
maneiras de 0 conseguir consiste em propor ao®sloonflitos cognitivos que os
levem a repensar e a ponderar a sua forma usealfdtar um determinado fenémeno.
Ter consciéncia de que ha diversas maneiras detie® de abordar uma actividade de

aprendizagem pode ser uma forma muito valida, badesncrementar o entendimento
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numa tarefa de aprendizagem particular, mas igudbmee aprender a aprender
(Marton, 1988).

Tobin (1987) refere que quando o tempo de espéra as perguntas do professor e a
resposta do aluno € aumentado, os alunos podentamedbre as suas respostas e,
mesmo, elaborar novas questdes. Se, como salientzeB(1971), a presenca do
professor na sala de aula permite errar sem pagéaks, entdo a qualidade do discurso
cognitivo dos alunos é incrementada, bem como @S sesultados académicos.
Aprender é um tipo de interaccdo com o mundo. Daranaprendizagem, as nossas
concepcdes acerca dos fenOmenos variam, uma veengaeamos 0 mundo de outra
maneira. Porém, ndo é a informacao propriamengeadiausa de tal mudancga, mas sim

a maneira como organizamos essa informacéo ecatiefbs.

Deste modo, como refere Biggs (2001, 2003), a edieca& uma modificacdo
conceptual e ndo somente um incremento de conhetmmdssta modificacao

conceptual é mais facil que ocorra quando:

1 — se gera uma situacao de aprendizagem ondeimssad professores conhecam
nitidamente quais sdo o0s objectivos que é prevsimunos alcancarem;

2 — os alunos vivenciam a importancia de atings @djectivos; a motivacao €, assim,
um resultado de um trabalho de cumplicidade comatenal de aprendizagem e
nao o seu pré-requisito (Rosario, 2005);

3 — os alunos se centrarem na tarefa e ndo emetagles colaterais, como as
classificacOes escolares;

4 — o benéfico dialogo entre os alunos e o profetse a actividades que elaboram,

aperfeicoam e aprofundam a compreenséo.

Estes pontos revelam influéncias importantes padasenho do ensino e para uma
meditacdo pessoal do professor acerca da sua gorpadagogica e acerca dos

pressupostos que |he estdo inerentes.

Perante o que foi mencionado, a reconceptualizdgdensino, importante para o
aumento da qualidade da aprendizagem dos alunesa paais por uma nova forma de

pensar sobre este e acerca da sua interferéneajareadizagem e nao tanto pelo uso de
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novos métodos de ensino (Entwistle, 1997a). Naoseaadmar abordagens superficiais,
aumentando um trabalho escolar que estimule abemdagrofundas dos alunos a
aprendizagem, surge, deste modo, como um dos mhamrdesafios para todos o0s

participantes do sistema educativo.

Em consonéancia com as conclusbes das investigaefmsdas, se os docentes
desejam melhorar a qualidade da aprendizagem desaieos, deveriam, em primeiro
lugar, perspectivar a situacdo de aprendizagemoddopde vista dos alunos, o que
requer, entre outros aspectos: (i) ter nocdo da rsameira de conceptualizar a
aprendizagem e 0 ensino, em relacdo as matérias digciplina que lecciona; (ii)
estudar o contexto em que se estd a ensinar, ndara que este influencia o modo
como se aborda o ensino; (iii) procurar ser comseie compreender a maneira COmo 0S
seus alunos concebem a situacdo de ensino e gxagedi em que se situam; e (iv)
fazer uma revisdo ao seu ensino, adequando-o emeatando-0 a evidéncia dessa

consciéncia (Prosser & Trigwell, 2000).

Entender a alteracdo na maneira como 0s colegasideoam o0 ensino e
aprendizagem € outro ponto-chave para o aperfegoi@nda sua propria consciéncia
acerca da forma como assumem e abordam o ensinapeeadizagem. O ensino de
qualidade ndo consiste, assim, na utilizacdo deitescmilagrosas ou de modelos e
técnicas infaliveis de ensino, na medida em qua s&dacao de ensino e aprendizagem
é singular e irrepetivel. O que se pretende é pomensao de determinados principios
gerais para um ensino de qualidade, uma monit@watenta da maneira como 0S
alunos vivenciam a sua situacao de aprendizagencantoecimento de determinadas
solucbespara situacdes urgentes (Prosser & Trigwell, 200@).ponto de vista de
Ramsden (1992)

“Nenhum dos seguintes principios é suficiente paraensino de qualidade. O ensino
efectivo recusa-se a tomar os seus efeitos nossakmmo garantidos. Encara a relagéo
entre aprendizagem e ensino como problematicartineerelativa. O ensino de qualidade
esta aberto a mudanca: envolve uma constante itentd¢ descobrir os efeitos da
instrucdo na aprendizagem e de modificar a instrdcBuz das evidéncias inferidas” (p.

102).

Um ensino de qualidade consiste num processo cantie observacéo das situacoes
de ensino e aprendizagem, na perspectiva do alshequando o seu ensino em

consonancia com os dados procedentes de uma cine aperfeicoada
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monitorizacdo. Um ensino de qualidade depende dtext, pois 0 que resulta num
certo contexto pode néo resultar noutro. As egliatéle ensino e de aprendizagem que
funcionam com alguns alunos podem nao funcionar oatnos. Inclui, também, a
consciéncia da multiplicidade de alunos que fazamtepdas turmas e tentativas de
avaliar as suas percepcdes acerca da situacaoreldi@agem, com a finalidade de
alterar, se for preciso, o contexto de ensino ergpragem, de modo a fomentar a
opcdo por abordagens profundas. E imprescindivetrabalho permanente de auto-
avaliacao por parte do docente para a pratica densmo de qualidade. No entender de
Ramsden (1992) pode nédo existir uma sé solucdo pagaestdo da melhoria da

gualidade do ensino.

De acordo com os dados das pesquisas neste arpbder-se-a dizer que, para
fomentar um ensino de qualidade é essencial gdeaentes tenham conhecimento das
suas proprias concepcdes de aprendizagem e devedairsua maneira de abordar o
ensino e dos respectivos resultados. E, tambénarienge conhecer as concepcdes dos
alunos acerca da sua situacdo de aprendizagemuar at¢ modo a desenvolver
contextos de ensino e aprendizagem que 0s alun@nciem como motores de
abordagens profundas a aprendizagem. Isto impBcassariamente a opgdo por uma
abordagem centrada no aluno (Prosser & Trigwe0020

A investigacdo existente sugere que é elementanéet que, quando os alunos
iniciam o estudo de determinada disciplina ou nmtéirazem consigo algumas
experiéncias anteriores de aprendizagem. Assimoseaoh que se ajudar os alunos a
compreender a relacdo entre essas experiénciagpeegee conhecimentos prévios e 0s
novos conhecimentos adquiridos. E, ainda, esseesighrecer a finalidade que se
pretende conseguir com o estudo de cada matédar Egercicios ndo é suficiente para
que aprendam, tém que compreender o valor e daatéi de cada assunto. E também
importante explicitar os métodos de ensino e déam@ do professor. Os alunos tém
de entender o que é que o professor valoriza nes reétodos de ensino e avaliagéo.
Todos estes pormenores podem ter um papel impenanimelhoramento da qualidade

do ensino e da aprendizagem. E relevante enteretesioo como
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“direccionado para a educacéo para a vida, pardaglania e para a formacdo de um ser
individual e social, participante, reflexivo e amtte, ultrapassando-se a mera centragédo
no conteddo imediato a ensinar, implementando-sa aotdo educativa que vise 0
desenvolvimento e aprendizagem do sujeito em tasl@asias dimensdes e a facilitacdo da
generalizacdo (...) relativamente a leitura e enteadio do mundo e realidade
envolventes” (Gréacio, 2002, p. 524).

Sintese

Entender a maneira como os alunos aprendem ¢é edgsar@ a pratica pedagogica
do docente. A constatacdo de que h& elevadastsiedi no modo como os alunos
aprendem em distintos sistemas de ensino justiicanvestigacdo acerca da
aprendizagem. Os grupos de investigacdo chefiadodMarton, Entwistle e Biggs,
nomeadamente no Ensino Superior, utilizando dagitipos de metodologias, tentaram
analisar a aprendizagem do ponto de vista dos slueado relatado o conceito de
abordagem a aprendizagem como exprimindo uma ekxigtente entre um aluno e
uma actividade de aprendizagem particular, na @adlino participa (Marton, Hounsell
& Entwistle, 1997; Prosser & Trigwell, 2000).

Os diversos estudos identificaram a diferenca entra abordagem superficial, onde
os alunos se satisfazem em reproduzir as infornsagd@iguiridas, preocupando-se
somente por decorar os conteudos que pensam qugevasados na avaliacdo, sem
compreenderem a matéria que estdo a estudar e hwndagem profunda, onde os
alunos tentam compreender os conteddos que estdtudar, estabelecendo relacdo
entre os conhecimentos prévios e a experiéncia@essos novos conteudos (Rosario
& Almeida, 1999).

O grupo de Gotemburgo chegou a conclusdo de quifeasncas qualitativas nos
modos de abordar a aprendizagem estdo associadddegencas qualitativas nos
resultados escolares. Deste modo, os alunos quetaadoabordagens superficiais
revelam dificuldades superiores na compreenséao refungidade, enquanto que as
abordagens profundas estdo relacionadas com @ssiltacadémicos superiores
(Entwistle, 1998; Prosser & Trigwell, 2000; Rosaiuifiez, Gonzélez-Pienda, Almeida,
Soares e Rubio, 2005; Tang, 1998).
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As abordagens a aprendizagem dos alunos estaneldas com factores pessoais,
nomeadamente com as concepg¢des de aprendizagem &socexperiéncias anteriores.
As investigacdes tém demonstrado que as abordagepsendizagem adoptadas pelos
alunos também estdo relacionadas com a percep@celgs tém acerca dos seus
ambientes de aprendizagem. De uma forma resunodanmos dizer que os alunos que
adoptam uma abordagem superficial consideram duabalho solicitado e a natureza
dos métodos de avaliagcdo estimulam a memorizagdegeticdo mecanica. No entanto,
os alunos que adoptam uma abordagem profunda rs@mfepercepcdes de uma
determinada liberdade na seleccéo das matérias mélodos de aprendizagem e de um

ensino de qualidade (Tang & Biggs, 1996).

As investigacdes referidas ao longo do enquadramésdrico tém tido uma
repercussao fundamental no modo como os docerftesteen e actuam sobre o seu
ensino, na medida em que lhes possibilita enteqgdera maneira como ensinam e
avaliam influencia a qualidade da aprendizagem alasos (Marton, Hounsell &
Entwistle, 1997).

Foram realizadas diferentes investigagbes (Gow &lbar, 1993; Trigwell & Prosser,
19963) com a finalidade de analisar a experién@aedsino dos docentes, que
possibilitaram identificar duas abordagens qualaatente distintas face ao ensino:
uma centrada no aluno com o proposito de incrementalterar as suas concepcoes
sobre os contetdos aprendidos e outra centralimagaofessor, ou nas matérias, com a
finalidade de transmitir informacdo. Estas abordagestdo relacionadas com as
concepcOes de ensino dos professores, que se sdisp@ntre uma concepcao mais
superficial que abrange a transmissédo de informagadma concepcdo mais profunda,
focada nos alunos de forma a originar modificagb@sceptuais sobre as matérias
aprendidas. Os docentes que manifestam concepe@assiho mais holisticas parecem
optar por uma abordagem centrada no aluno, commaidiade de aperfeicoar ou
modificar as suas concepcdes sobre os conteudodadss. Os docentes que revelam
concepcOes de ensino mais restritas parecem optabprdagens ao ensino centradas

no professor ou nas matérias, com o objectivoatesnitir informacao.

Foram descritas relacfes sistematicas entre agpuéies dos professores sobre o

contexto de ensino e as suas abordagens. Os dgfdommw que os docentes tendem a
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optar por abordagens ao ensino centradas nos ajuaoslo acreditam que a quantidade
de trabalho ndo é exagerada, e tém um certo corgaiire 0 que ensinam e como
ensinam. Por outro lado, quando o docente peraepejae a matéria que ensina nao €
fundamental para os alunos e que tem pouco corgaiice os conteudos ensinados, €
mais provavel que adopte uma abordagem centradacomisidos ou no professor

(Prosser & Trigwell, 2000).

Tanto o0s professores como o0s alunos avancam paratextos de
ensino/aprendizagem ja com um conjunto de expeagranteriores. Os professores e
os alunos optam, assim, por determinadas abordagelaivamente ao ensino e a
aprendizagem, respectivamente, respondendo a eBsade experienciada. As
abordagens dos alunos a aprendizagem estdo reldamrcom as abordagens dos
professores ao ensino, mas estas estdo, tambamwipneldas com as abordagens dos
alunos a aprendizagem (Prosser & Trigwell, 200dgwell, Prosser, Ramsden &
Martin, 1998).

Em consonancia com as conclusGes dos estudos amabito, € de salientar que €
importante que o0s docentes tenham no¢do das suasepgdes de ensino e
aprendizagem, do seu modo de abordar o ensino eeslesctivos resultados, para que
fomentem um ensino de qualidade. SO se conseguwraete uma forma significativa
a qualidade de ensino se os docentes modificaresuass concepcdes de ensino, de
forma a optarem por abordagens mais focalizadasalono (Hativa, 2000). E
imprescindivel conhecer as concepc¢des dos alunescaacda sua situacdo de
aprendizagem e actuar de modo a desenvolver coatdrtensino e aprendizagem que
estes vivenciem como promotores de abordagensnutasua aprendizagem, o que

supde a opg¢éao por uma abordagem centrada no &uosséer & Trigwell, 2000).

Pode dizer-se que ndo existe uma soO forma cordecensinar nem uma s6 forma
correcta de aprender. Contudo, apesar de havamatgdirectrizes para um ensino de
qualidade, a pratica da aprendizagem e do ensinb dee ser constantemente
monitorizada e repensada. Para existir ensinoandimagem de qualidade tem de haver
entusiasmo e consciéncia de que todos os internvesi@a ac¢ao educativa estao num

caminho de descoberta permanente (Prosser & Tiigd@0). Os docentes deveriam
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ter interesse em saber sempre mais acerca da lividdde dos seus alunos e incutir

nos mesmos semelhante sentimento sobre os contestdosdos.
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[l — Marco empirico
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1. Método

1.1. Desenho

Uma vez analisado o enquadramento tedrico aprekema segunda parte desta
dissertacdo, é possivel retirar algumas conclugbesnorteam a parte metodoldgica e
justificam o modo como abordamos o assunto em esttiomo pudemos constatar, da
revisdo de literatura efectuada, a importanciasiode das abordagens a aprendizagem
dos alunos e das abordagens ao ensino dos pra&esgaer em espaco de sala de aula,
qguer noutros contextos educativos diferenciadas, le&vado um numero crescente de
investigadores a destacar a importancia do estadta dematica (Biggs, 1985, 1987a;
Chaleta, 2002; Duarte, 2000, 2002, 2004; Gracio228ember, 2000; Kember et al.,
2004; Marton & Saljo, 1976a; Prosser e TrigwellD@0Ramsden & Entwistle, 1981,
Rosario 1999b; Rosario & Almeida, 1999; Rosariangida, Guimaraes, Faria, Prata,
Dias & Nufiez, 2000; Rosério, Ferreira & Guimard2801; Rosario et al., 2003;
Rosario et al., 2004; Rosario, Nufiez, GonzalezeRigAlmeida, Soares & Rubio, 2005;
Trigwell & Prosser, 2004).

Nesta linha, procurdmos conhecer, num primeiro nmbopeas abordagens a
aprendizagem utilizadas pelos alunos e as abordagenensino adoptadas pelos
professores. Avaliamos as abordagens, quer do®slguer dos professores, como
comportamentos, usando questionarios de auto-retatstruidos de raiz com base no
referencial tedrico da &rea e em instrumentos igtekes referenciados na literatura.
Recorremos, assim, quer a uma analise de litergigaa reflexdo falada, com alguns
alunos e professores, de forma a registar as @sngddificuldades encontradas na
interpretacdo dos itens. Também foi solicitado @a$essores que “definissem” o seu
conceito deensinarem contexto escolar, recorrendo a trés palavragectxocuramos,

deste modo, aceder as suas concepcdes de ensino.

Apo6s a construcdo dos questionarios da abordaggprneadizagem e da abordagem
ao ensino, tendo como base a sugestdo optimal dejéilos por cada item/variavel
analisada (Byrne, 2001), decidimos triplicar o néomminimo de sujeitos aconselhado
de modo a incrementar a robustez das andlises np&icoas. Neste sentido, os

instrumentos foram aplicados, numa primeira fasg§Galunos e a 611 professores do
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Ensino Secundario, tendo como objectivo a sua agdid, através de uma analise

factorial exploratéria e confirmatéria.

Numa segunda fase, apds a validacdo dos questisrériendo como objectivo a
construcdo dos modelos de equacgles estruturaiggit@iuma nova aplicacdo a 1504
alunos que frequentavam as disciplinas de Biolegi Histéria dos 10.° e 12.° anos.
Foram escolhidos os 10.° e 12.° anos por represanta entrada e a saida do Ensino
Secundario. Este estudo, ainda que ndo apresengamalonatriz longitudinal, permite
alargar a compreensdo do modo como o0s alunos femtrsaem” deste nivel de ensino.
Por sua vez, foram seleccionadas estas discipiema® em consideragcdo ndo apenas
gue sao duas das disciplinas especificas paraaanta Universidade, uma da area das
Ciéncias e outra das Letras, mas também que liiscde Biologia € leccionada neste
nivel de ensino pela investigadora deste estudoeBbzada, em simultaneo, uma outra
aplicacado aos professores (61) que leccionavamsagplthas em estudo aos alunos
participantes, de modo a podermos cruzar as abemdagy aprendizagem dos alunos

com as abordagens ao ensino dos respectivos pmEess

Deste modo, contrariamente a outras investigacessg centram nas abordagens
ao estudo em geral, focalizamos o nosso estudemdnid da disciplina de Biologia e
de Historia, solicitando aos alunos e professongs gspondessem ao questionario
tendo em atencéo aqueles contextos de aprendiz&mreamos que esta investigacao
centrada nos dominios especificos de aprendizageta responder aos reptos da
literatura no sentido de centrar as investigacedaminio de modo a aumentar o foco
e incrementar a sua validade ecoldogica. A metodmlogntrada na investigacdo de
instrumentos de auto-relato, estd guiada para diag&a de consisténcias nas
percepcoes e atitudes dos alunos e professores, pessibilitado avancos substantivos
no entendimento dos diferentes tipos de abordagenslo a mais usada, sobretudo em
grandes amostras, por ser eficaz, econdmica earapisua aplicabilidade e cotacdo
(Denzin, 1978; Patrick & Middleton, 2002; Winne 99 Winne & Stockley, 1998). Por
outro lado, todas as diversas metodologias (intpserentrevistas, observacéo, entre
outras) tém qualidades e imperfei¢cdes e evidentaastas diferentes da realidade, nao
se podendo, assim, afirmar que um determinado mé&adiperior a outro, porque cada

um detém potencialidades inerentes que permitemlhecinformacbes distintas e
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facultar respostas a diversidade de questdes brlastpela investigacdo (Brewer &
Hunter, 1989; Patrick & Middleton, 2002; Tashakk&rieddlie, 1998).

Por ultimo, foi feito o tratamento estatistico diz@los obtidos a partir da aplicacéo
dos inventarios construidos. Foram, também, ani@sas concepcdes de ensino dos
professores, recorrendo a metodologias qualita{iBasdin, 2000) com o objectivo de
avaliar a coeréncia com as respectivas abordageaasino. As fases da construcao e
validacdo dos instrumentos, bem como os dois mmseatd aplicacdo, serdo descritos,

de uma forma mais pormenorizada, ao longo desta garinvestigacao.

No quadro 12 podemos observar, de uma forma sucmtdesenho da nossa
investigacao.

Quadro 12. Resumo do desenho do trabalho de igaeét

Etapas Desenvolvimento

 Reviséo da literatura sobre as abordagens a apagedh dos alunos e as abordagens ao ensino dos

1 professores no processo ensino/aprendizagem.

» Elaboracdo da ficha de dados pessoais e escalaseslunos e da ficha de dados pessoais e
profissionais dos professores;
» Construgdo do inventario para avaliar as abordagemaprendizagem dos alunos do Ensino
Secundario;
2 « Construcao do inventario para avaliar as abordagerensino dos professores do Ensino Secundario;
* Selecgdo das amostras de alunos e professores patidacdo dos instrumentos: 360 alunos e 611
professores do Ensino Secundario;

* Aplicagéo e recolha dos instrumentos elaborados a validagao;
* Processo de validagéo dos instrumentos.

» Seleccdo das amostras de alunos e professoras apataboracdo dos modelos de equagbes
estruturais: 1504 alunos de Biologia e Histéria 08 e 12.° anos e os 61 professores destes alunos
nas disciplinas em estudo;
» Aplicagdo e recolha dos instrumentos elaboradms @ elaboracdo dos modelos de equacdes
estruturais.

4 « Tratamento estatistico dos dados obtidos no esaithvés do programa estatistico SPSS (versdo 15)
e AMOS 7, andlise e discussdo dos mesmos.

5  Conclusdes dos resultados alcancados e implicachiesativas.

Na estruturacdo desta investigacdo foi tomada ensideracdo a sugestdo de
Almeida e Freire (2003) de que diferentes regraleposer usadas para caracterizar ou
desenvolver taxonomias de investigagdo em Psi@legEducacdo. Da andlise do
quadro 12, verifica-se que se o critério considerad da profundidade do estudo, o
desenho € do tipo correlacional, na medida em gté&e @incipalmente virado para o
entendimento e prognostico dos fendmenos a partfomulacdo de hipoteses acerca

das relacGes entre variaveis. Se a variavel @itéra de caracter temporal, podemos
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considerar que este estudo apresenta um desenmsversal. E, também,
maioritariamente um estudo do tipo quantitativoopfelcto de a maioria das variaveis
serem medidas desta forma, no entanto recorremaetadologia qualitativa para
mapear as concepc¢des de ensino dos professorefimPdendo em consideracdo o
contexto onde se desenvolve, poder-se-a dizer queaéinvestigacdo de campo, na

medida em que se realiza no local onde acontecdandsenos a pesquisar.

1.2. Hipdéteses de investigacao

A parte empirica desta investigacao progride cose lesn dois objectivos de onde

sobressaem diferentes hipoteses.

O 1.° objectivo esta orientado para a analise deemsionalidade e da estrutura
hierarquica das abordagens a aprendizagem dos salavaliadas com o IPE-S
(Inventario de Processos de Estudo — Secundarisdtreddo de raiz com base no
modelo tedrico de Biggs (1987a, 1993a) e na lirhandestigacdo SAL (Marton, 1981)
e, também, nos questionarios LPQ de Biggs (198ewnbér et al., 2004) e QPA de
Rosario (1999a). As abordagens ao ensino dos partesserdo avaliadas com o IAE-S
(Inventario das Abordagens ao Ensino — Secund&go)bém construido de raiz com
base no racional tedrico, associado ao modelo ags€r e Trigwell (2000) e Trigwell e
Prosser (1996a, b) e no ATI de Trigwell e Prosd®96a, 2004). Deste modo, foi

estabelecida a seguinte hipotese especificands-autehipdteses subsequentes:

H1. Os instrumentos de avaliacdo IPE-S e IAE-S lagwvecoeficientes ajustados para a
validade de construto.

H1.1. No IPE-S, a matriz empirica dos dados daanassostra ajusta-se a matriz do
modelo proposto com quatro factores de 1.2 ordem;

H1.2. No IAE-S, a matriz empirica dos dados da a@ssostra ajusta-se a matriz do
modelo proposto com quatro factores de 1.2 ordem.

O 2.° objectivo desta investigacdo esta norteada @aomprovacdo da viabilidade
dos modelos propostos. Estes modelos descritives atmrdagens dos alunos a
aprendizagem, de Biologia e de Historia, hipotetiza especificam determinadas
relacbes causais entre as variaveis nunca deixd@der em consideracdo o racional

tedrico associado ao modelo de Biggs (1987a, 1393@a)marco teodrico SAL.
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Modelo de Equacgdes Estruturais (alunos de Biologia)

Do 2.° objectivo resulta a seguinte hipétese:

H2. O modelo proposto representa as relacdes astrariaveis existentes na nossa matriz
empirica.

No que diz respeito as relacdes constantes no mbgmtetizado para os alunos de
Biologia, dos 10.° e 12.° anos, assumimos, por parcimén@acgda um dos construtos
influencia apenas os seus itens especificos (BR0O@]) e as relacdes entre variaveis
exdgenas e enddgenas sao representadas por u(m)afa&ntre as enddogenas por um
beta ). Assim, foram estabelecidas as sub-hipotesesogartam as especificacdes

apresentadas:

H2B.1. A abordagem superficial é influenciada me®o dos alunos;
H2B.2. A abordagem profunda esta relacionada ceexo dos alunos;

H2B.3. Um maior investimento no tempo de estudopaoste dos alunos influi na sua opcéo
por abordagens mais profundas;

H2B.4. Um menor investimento no tempo de estudopaste dos alunos tem um impacto na
sua opcédo por abordagens mais superficiais;

H2B.5. A abordagem superficial a aprendizagem adtappelos alunos é afectada pelo nimero
de faltas dadas pelos alunos;

H2B.6. A abordagem transmissiva adoptada peloegsofes influi na abordagem superficial
adoptada pelos respectivos alunos;

H2B.7. A abordagem compreensiva adoptada pelosegsofes influencia a abordagem
profunda adoptada pelos respectivos alunos;

H2B.8. O ano de escolaridade (10.° ou 12.°) emsguencontram os alunos exerce influéncia
sobre a abordagem compreensiva dos professores;

H2B.9. A opcdo dos professores por uma abordagamsriissiva implica uma menor
utilizacdo de abordagens compreensivas, por pastengsmos;

H2B.10. O rendimento académico dos alunos é infliagio pela abordagem superficial dos
mesmos;

H2B.11. A opcéo por uma abordagem profunda da dipagem afecta os resultados escolares;

H2B.12. O ano de escolaridade (10.° ou 12.°) tepaat® no rendimento académico dos
alunos;

H2B.13. O nimero de faltas dadas pelos alunosi idfluendimento académico.
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Modelo de Equacdes Estruturais (alunos de Historia)

Do 2.° objectivo também resulta a seguinte hipétese

H2. O modelo proposto representa as relacdes astnearidveis existentes na nossa matriz
empirica.

No que diz respeito as relacdes constantes no mbgsdtetizado para os alunos de
Histéria, dos 10.° e 12.° anos, assumimos, tambémparciménia, que cada um dos
construtos afecta unicamente os seus itens esuecifByrne, 2001) e, como ja foi
referido, as relacbes entre variaveis exodgenasdégenas sdo representadas por um
alpha (o) e entre as endogenas por eta (). Assim, foram estabelecidas sub-

hipoteses que norteam as especificacdes apresgmadaeadamente:

H2H.1. A abordagem superficial a aprendizagemléentiada pelo sexo dos alunos;
H2H.2. A abordagem profunda a aprendizagem estéioglada com o sexo dos alunos;

H2H.3. Um maior investimento no tempo de estudopaote dos alunos influi na sua opc¢éo por
abordagens mais profundas;

H2H.4. Um maior investimento no tempo de estudo gamte dos alunos influencia na sua
opcéo por abordagens mais superficiais;

H2H.5. A abordagem superficial a aprendizagem étada pelo nimero de faltas dadas pelos
alunos;

H2H.6. A abordagem transmissiva dos professorescexafluéncia sobre a abordagem
superficial adoptada pelos respectivos alunos;

H2H.7. A abordagem compreensiva dos professoresitgpacto na abordagem profunda
adoptada pelos respectivos alunos;

H2H.8. A opcéo dos professores por uma abordagenpreensiva € influenciada pelo ano de
escolaridade (10.° ou 12.°) em que se encontratunss;

H2H.9. A opc¢do dos professores por uma abordagemsrtiissiva influencia o uso de
abordagens compreensivas por parte dos mesmos;

H2H.10. O rendimento académico dos alunos é infiagio pela abordagem superficial
adoptada pelos mesmos;

H2H.11. A opcao por uma abordagem profunda da d@agem por parte dos alunos afecta os
seus resultados escolares;

H2H.12. O ano de escolaridade (10.° ou 12.°) infliseo rendimento académico dos alunos;

H2H.13. O nimero de faltas dadas pelos alunosaatendimento académico dos mesmos.
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1.3. Participantes

1.3.1. Descri¢cdo dos alunos (validacéo do Inventarde Processos de Estudo —
Secundario - IPE-S)

Para a validagdo do IPE-S foi seleccionada uma taaasrrespondente a 360
alunos, dos 10.2, 11.° e 12.° anos do Ensino Sadondistribuidos por 16 turmas. Esta
amostra foi recolhida em 3 escolas secundariasraludg Porto, de perfil tipicamente
urbano. Seguidamente, passaremos a descrever a popslacdo em funcdo das

seguintes variaveis: escola, sexo, idade e ansatdagidade.

Relativamente a variavedexq dos 360 individuos, 168 (46.7%) sdo do sexo
masculino e 192 (53.3%) pertencem ao sexo femimiwoque diz respeito aano de
escolaridade constatamos que 129 (35.8%) alunos frequentath®caho, 101 (28.1%)
011.°e 130 (36.1%) 0 12.°.

Em relacdo a variavéllade os alunos da amostra distribuem-se entre osas42d
anos (M= 16.8; DP= 1.23). Da leitura do quadrogifica-se que os alunos do 10.°
ano apresentam uma média etaria de 16.0 anos (B®=bs do 11.° uma média de
16.7 (DP=1.86) e os alunos do 12.° uma média dé (OP=.85). Como se pode
observar, nos trés anos escolares, a maioria dossahpresenta idades ajustadas ao ano
de escolaridade que frequenta. No 10.° ano exiSteatunas com uma média de idades
de 15.8 (DP=1.03) e 74 rapazes com uma média ekarl®.1 (DP=1.30). O 11.°ano é
constituido por 48 alunas com uma média de idadek6b (DP=1.86) e 53 elementos
do sexo masculino cuja média de idades € de 168&1[B6). No que diz respeito ao
12.° ano fazem parte da amostra 89 raparigas, com média de idades de 17.6
(DP=.81) e 41 rapazes com uma média de idades.d¢0P= .95).
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Quadro 13. Distribuicdo dos alunos segundo o aresdelaridade, o sexo e a média de
idades

Ano Sexo N Média de Idades DP
o masc. 74 16.1 1.30
10. fem. 55 15.8 1.03
masc. 53 16.8 97
11.°
fem. 48 16.5 71
masc. 41 17.7 .95
12.°
fem. 89 17.6 .81
Total 360 16.8 1.23

Relativamente ao quadro 14, este da-nos a conbew@mero de alunos por escola
distribuidos pelos anos de escolaridade. No 10° eatistem 129 (35.8%) alunos
repartidos por cinco turmas, no 11.° existem 1@11%) alunos distribuidos por quatro

turmas e no 12.° ano existem 130 (36.1%) dispg&insete turmas.

Quadro 14. Distribuicdo dos alunos em funcdo do @mcescolaridade e da escola
frequentada

Ano Escola Total %
1 2 3
10.° 24 53 52 129 35.8
11.° 23 26 52 101 28.1
12.° 58 37 35 130 36.1
Total 105 116 139 360 100

1.3.2. Descrigéo dos alunos (modelos de equacoesiasais)

Para os modelos de equacdes estruturais, foi smleda uma amostra
correspondente a 1504 alunos, dos 10.° e 12.°dm&ssino Secundario, distribuidos
por 80 turmas (40 de Biologia e 40 de Historia).frena a garantir uma distribuicao
mais equitativa dos alunos por ano e turma, for@ecsionadas 40 turmas do 10.° ano,
sendo 20 de Biologia e 20 de Historia e 40 turmasld.°, seguindo a mesma
distribuicdo. Esta amostra foi recolhida em 11 kesceecundarias do grande Porto, de
perfil tipicamente urbano. A escolha teve comcédito facto destes estabelecimentos
de ensino oferecerem aos seus alunos os dois ageapes (Cientifico-Naturais e
Humanidades) escolhidos para o desenvolvimentoe destudo. Seguidamente,
passaremos a descrever a nossa populacdo em flaga®guintes variaveis: escola,
sexo, idade, ano de escolaridade, disciplina, ttdhltas, classificagéo obtida e tempo

de estudo.
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Relativamente a variavekxq dos 1504 sujeitos, 506 (33.6%) sédo do sexo masgul
e 998 (66.4%) pertencem ao sexo feminino. No quefeege acano de escolaridade
poderemos constatar que 818 (54.4%) alunos freguent 10.° ano e 686 (45.6%) o
12.° ano. Dos individuos da amostra, 778 (51.7&guentam a disciplina de Biologia e
726 (48.3%) a de Historia.

Em relacédo a variavétlade os alunos da amostra distribuem-se entre osdb23
anos (M= 16.8; DP= 1.30). Da leitura do quadro \isifica-se que os alunos do 10.°
ano apresentam uma média etaria de 15.8 anos (D)R=d alunos do 12.° uma meédia
de 17.8 (DP=.96). Como se pode constatar, nos alws escolares, a maioria dos
alunos apresenta idades ajustadas ao ano de efadéague frequenta. No 10.° ano
existem 509 alunas com uma média de idades dgB+.78) e 309 rapazes com uma
meédia etaria de 15.8 (DP=. 85). Relativamente a®dib fazem parte da amostra 489
raparigas com uma média de idades de 17.8 (DP=9397 elementos do sexo
masculino com uma média de idades de 17.7 (DP= .99)

Quadro 15. Distribuicdo dos alunos segundo o aresdelaridade, o sexo e a média de
idades

Ano Sexo N Média de Idades DP
10.0 masc. 309 15.8 .85
' fem. 509 15.7 .78
120 masc. 197 17.7 .99
' fem. 489 17.8 .93
Total 1504 16.8 1.3

De seguida, apresentamos uma distribuicdo conplogaalunos segundo o ano de
escolaridade, o sexo e a disciplina frequentadaa Ueitura centrada no ano de
escolaridade (cf. quadro 16), permite-nos condjui as raparigas (66.4%) ndo sé sao
globalmente mais numerosas que 0s seus colegaB%{33como estdo em maior

namero, em ambas as disciplinas, nos dois anofaess0

100



Abordagens a Aprendizagem e Abordagens ao Ensima: Aproximacéo a Dindmica do Aprender no Secundario

Quadro 16. Distribuicdo dos alunos segundo o aresdelaridade, o sexo e a disciplina

frequentada
Ano Sexo Biologia Historia Total
Freq. % Freq. % Freq. %
10.0 masc. 192 12.8 117 7.8 309 20.6
fem. 205 13.6 304 20.2 509 33.8
120 masc. 130 8.6 67 4.5 197 13.1
fem. 251 16.7 238 15.8 489 325
Total 778 51.7 726 48.3 1504 100

Relativamente ao quadro 17, este da-nos a conben@mero de alunos por escola
distribuidos pelos anos de escolaridade e respsctlisciplinas. No 10.° ano existem
818 (54.4%) alunos, frequentando 397 (48.5%) aplisa de Biologia e 421 (51.5%) a
de Historia. No 12.° ano existem 686 (45.6%) aludos quais 381 (55.5%) frequentam
a disciplina de Biologia e 305 (44.5%) a de HistOEste tipo de diversidade constitui
uma rigueza amostral que permitira compreender i#asredtes abordagens a

aprendizagem dos alunos.

Quadro 17. Distribuicdo dos alunos em funcdo do @maescolaridade, disciplina e
escola frequentada

Ano | Disciplina Escola Total
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
10.0 Biologia 111 46 149 74 17 0 0 0 0 0 (0 397
Historia 56 14 52 43 0 109 44 44 1 40 D 421
120 Biologia 101 33 69 31 0 0 0 83 43 0 21 381
Histéria 40 16 44 23 8 48 23 47 0 56 q 306
Total 308 109 314 171 25 15y 69 174 6 96 1 1504

Da analise do quadro 18 podemos verificar que rbak®, em Biologia, os rapazes
em média faltam mais e estudam menos do que asigagacontudo alcancam
classificagfes idénticas. Na disciplina de Histéas raparigas sdo menos assiduas e
estudam mais, no entanto obtém classifica¢cOesrdigeinte superiores aos rapazes.
Relativamente ao 12.° ano, na disciplina de BialagiHistoria, as raparigas sdo mais
assiduas e dedicam mais horas ao estudo do queusscslegas, obtendo, assim,

melhores classificagbes em ambas as disciplinas.
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Quadro 18. Distribuicdo das médias e desvios-padedofaltas, tempo de estudo e
classificacdes, em funcdo do ano de escolaridasi@plina frequentada e sexo

10.° 12.°
Biologia Historia Biologia Historia
masc. fem. masc. fem. masc. fem. masc. fem.
M |DP| M |DP| M |DP| M |DP| M |DP| M |DP| M |DP | M | DP
Faltas| 3.62] 4.00 3.00 356 4.52 466 4(64 462 33R88| 2.75| 3.51] 560 511 4.70 4.18
T.E. | 573| 48| 7.08 489 515 4.95 6.02 4|60 71.10649.66| 580 5.09 55p 7.44 5.09
Clas. | 12.9| 3.1| 12.8 3.1y 11|5 3.84 11.8 366 13.27 314.1| 3.18 13.2 3.29 13]9 2.98

Legenda: T.E.= Tempo de Estudo; Clas.= Classificdgd®.® periodo

1.3.3. Descricdo dos professores (validacdo do Imé@rio das Abordagens ao
Ensino-Secundario - IAE-S)

Para a validacéo do IAE — S, este foi aplicadoprofessores de 8 escolas do grande
Porto, de perfil tipicamente urbano, num universo7@0 professores, de onde foram
finalmente recolhidos 611 questionarios (84.9%) quoastituem a amostra. Destes
docentes 149 (24.4%) sdo do sexo masculino e 4658%j do sexo feminino.
Apresentam uma meédia de idades de 47.2 anos (DRg88vao desde um minimo de
24 a um maximo de 67 anos. O tempo de servico ntigprofessores é de 22.8 anos
(DP=10.2), oscilando entre 0 e 39 anos. Seguidaneescreveremos a populacao de
professores em funcdo das seguintes variaveis:lagsgoupo de docéncia, grau

académico, nivel de ensino e situagao profissional.

Os professores da amostra leccionam em escolas  aguinte tipologia: sete sao
secundarias com 3.° CEB e uma funciona apenas esimd&Secundario. Da analise do
quadro 19, verifica-se que existe uma grande di§petos professores pelos diferentes

grupos de docéncia, 0 que pensamos enriquecesuaaos.
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Quadro 19. Distribuicdo dos professores por ese@sipos de docéncia

. Escolas
Grupo de Docéncia Total
1 2 3 4 5 6 7 8
1.°— Matemética 17 11 15 11 6 2 . 4 69
4.° — Fisica/Quimica 19 11 11 3 1 1 1 | 48
5. — Educacéo Visual 6 7 7 2 5 1p . f 45
6.° — Contabilidade 3 0 3 0 0 0 1 0 7
7.° — Economia/Direito 5 3 5 0 0 0 1 0 14
8.° A e B — Portugués/Latim/Francés 37 12 22 11 5 56 6 104
9.° — Inglés/Aleméao 20 11 10 2 7 4 3 4 61
10.° A — Histdria 12 16 5 6 5 4 2 4 54
10.° B - Filosofia 16 6 7 0 0 2 3 0 34
11.° A — Geografia 6 6 5 1 2 0 2 2 24
11.° B — Biologia/Geologia 14 7 8 1 5 1 4 3 43
12.° — Educagéo Tecnoldgica 14 4 1 D il 4 2 5 37
Educacéao Fisica 12 10 8 6 5 8 1 4 54
Informética 9 4 1 1 0 1 1 0 17
Total 190 | 108| 114 44 42 43 33 38 611
% 31.0| 176 18.7 7.2 6.9 7. 5.4 62 10d

Relativamente ao grau académico, o quadro 20 redifyda, um ndmero expressivo
de bacharéis (6.2%), bem como se constata umanpagesen razoavel de professores
com o grau de mestre (8%). No que se refere ad d&vesnsino leccionado pelos
professores da amostra, € de destacar que a graaideia lecciona o 3.° CEB e
Secundario (90.8%). No que concerne a situacaaspimfial, 80.9% dos professores

sao do quadro de escola, revelando, assim, umallektde do corpo docente.

Quadro 20. Distribuicdo dos professores pelas ehtes escolas em fungéo do grau
académico, situacao profissional e nivel de erlsit@ionado

. Escolas Total %
Variaveis
1 2 3 4 5 6 7 8
Bacharelato/Equiparado 1 3 7 2 5 b5 P 4 38 6.2
Grgu . Licenciatura 176 80 93 41 37 34 29 33 523 8b.6
académico Myiasirado 12| 15| 14| 1 0 4 2 1 49 8/0
Doutoramento 1 0 0 0 0 0 0 [0 1 0.R
. 5 QZP 1 2 1 4 4 2 3 1 18 2.9
Situagao -0 174| 77| 93| 33 32 34 18 35 494 849
profissional |_Q P
Contratado(a) 24 19 20 7 6 g 1p p 99 16.2
Nivel de 3.° CEB e Secundario 44 23 2P 25 25 0 19 32 190 31.1
€nsino Secundario 155 75 92 19 1y 43 14 6 421 68.9
leccionado
Legenda: QZP=Quadro de Zona Pedagdgica; QE=Quadfscbla
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1.3.4. — Descricéo dos professores (modelos de egfies estruturais)

Quanto aos professores, foram seleccionados oaéleqcionavam as disciplinas de
Biologia e Historia aos 1504 alunos que constit@eamostra. A média de idades dos
professores € de 47 anos, sendo 44.9 (DP=8.2) priddésssores de Biologia e 49
(DP=9.7) a dos professores de Historia. Os professde Biologia apresentam idades
compreendidas entre 0os 28 e 61 anos, enquanto ldstdeia oscilam entre os 26 e os
60 anos. Relativamente ao tempo de servico, oegsofes de Biologia apresentam
uma média de 21.3 anos (DP=7.9), cujo intervaldlaosntre os 4 e os 34 anos,
enquanto os de Historia revelam uma média de ZH2610.8), com um intervalo entre

2 e 36 anos de tempo de servico.

Da observacdo do quadro 21, pode constatar-se quastra € constituida por 30
professores de Biologia (49.2%) e 31 professorddist®ria (50.8%). De realcar que a
grande maioria dos docentes é do sexo feminin@¥80.A diferenca na frequéncia dos
professores por escola esta relacionada com a sw@&es de existir uma

correspondéncia entre o professor e a turma leadan

Quadro 21. Distribuicdo dos professores em fungiestola, disciplina leccionada e
sexo

Disciplina Sexo Escolas Total %
1] 2]3]a]s5]6]7]8[9]10]11
. . masc. 2 0 1 0 Q 1 1 |- 5 8.2
Biologia fem. 71 5] 2| 3| 6 1| 1 0 ] 25 41.0
o masc. 0 1 0 1 1 0 ( n 1 p 7 11.5
Historia fem. 4 3] 3| ol 1] 1l 4 1 3 3 1 24 39.3
Total 13] 9| 6| 4| 8 3] 1 2 4 4 1 61 100

Da leitura do quadro 22, é possivel observar qgeaade maioria dos professores
possui uma licenciatura (88.5%) e 11.5 % o graum@stre, sendo este em maior

namero no grupo de Historia.
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Quadro 22. Distribuicdo dos professores em fungiestola, disciplina leccionada e
grau académico

Disciplina Grau Escolas Total %
1 2 3 4 | 5 6 | 7|8 9|10| 11
. . Licenciatura 8 5 3 3 5 2 1 1 | ¢+t 28 45.9
Biologia I estrado 1] o] of of 4 d ¢ 4 [ [ 2 33
Lo Licenciatura 4 3 3 0| 2 1 1 4 B b 26 42.6
Historia e strado o] 1| o] 1] d o d b L 2 5 8.2
Total 13| 9 6 4| 8 3| 14 2 4 4 7 61 100

1.4. Variaveis e instrumentos de medida

Seguidamente, apresentaremos 0s instrumentos usadosnvestigacdo que

possibilitaram medir as variaveis em estudo, norcueadte:

Alunos

1. FDPE (Ficha de Dados Pessoais e Escolares);
2. IPE-S (Inventério de Processos de Estudo — Siacio;

Professores

1. FDPP (Ficha de Dados Pessoais e Profissionais)

2. |IAE-S (Inventario das Abordagens ao Ensino -u8eéario)

Alunos

1.4.1. Ficha de Dados Pessoais e Escolares (FDPE)

Para avaliar o sexo, 0 ano de escolaridade, o tetepestudo, a assiduidade e as
classificacbes dos alunos obtidas nas disciplinas amalise (Biologia/Historia)
incluidas no modelo que hipotetizamos, utilizamdsDiPE. Esta ficha (cf. anexo 1),
apresentada aos alunos juntamente com o IPE-S¢ofwstruida para conhecer os
aspectos referentes a identificagdo dos sujeitdesericdo da amostra, mas permitiu

também avaliar outras variaveis em estudo.
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Em relacdo atempo de estude referido pela literatura que a forma mais udeal
se medir esta variavel tem sido através do presmatido de um diario pessoal, onde os
alunos vao assinalando o seu tempo de estudo (Kefnbeung, 1998a; Kember et al.,
1996). Contudo, a dimensédo da amostra da presergstigacdo impossibilitou o uso
desta estratégia. Foi opcéo, assim, medir o terepestiido dos alunos através de uma
pergunta aberta onde estes eram questionadosoltiero de horas que dedicavam
ao estudo numa semana. A média global obtida wesit@avel foi de 7.0 (DP=5.25), o
que significa que, em média, por dia, 0s alunos ndasa amostra dedicam,
aproximadamente, uma hora ao seu estudo pessoatntdato, o elevado valor do
desvio-padrao sugere que alguns alunos estudam mais do que esta média diaria,
compensando outros (12.9%) que dedicam ao seuoeptssoal menos de uma hora

por semana.

Tendo em consideracédoaasiduidadedos alunos, foi-lhes pedido o total de faltas
dadas a disciplina em estudo (Biologia/Histérid$ ao final do 2.° periodo, no ano
lectivo em anélise. A média global de faltas en@at# foi de 4 (DP=4.21), contudo é
de destacar que 71.5% dos alunos faltam menos €caguédia constatada, 0 que
justifica o valor alto do desvio-padrao encontrgdaofamente com a elevada disperséao
dos valores da variavel (0 a 20).

Quanto aorendimento quantitativalos alunos, foi avaliado tendo como base as
classificagBes obtidas no final do 2.° periodoado lectivo em andlise, nas disciplinas
de Biologia e Historia, através de informacéo reiclal na FDPE. Escolhemos o 10.° e
12.° ano para obtermos uma visdo da evolucdo dpatamento de estudo a entrada e
a saida do Ensino Secundario. Centramo-nos nalolias que selecciondmos para o
estudo, em que uma pertence a area das Ciéncia®wdia) e outra a das Letras
(Histdria). Assim, a média obtida nas classificacde Biologia foi de 13.3 (DP=3.25) e
na disciplina de Histéria foi de 12.5 (DP=3.59).

No que diz respeito amno de escolaridadequentado pelos alunos, neste sentido o
10.° ano foi identificado com o valor 1 e o 12..nco valor 2. Da mesma forma, a
informacéo sobre a variaveéxofoi recolhida na FDPE, tendo sido atribuido o vdlor

ao sexo masculino e o valor 2 ao feminino, paratamento estatistico dos dados.
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Professores

1.4.2 — Ficha de Dados Pessoais e Profissionais )

Para avaliar o sexo, idade, grau académico, terepgervico, grupo de docéncia,
turmas leccionadas e concepg¢bes de ensino dossgooés, utilizamos a FDPP. Esta
ficha (cf. anexo 2), apresentada aos professontamente com o IAE-S, foi construida
para identificar os individuos da amostra, mas ipiiésu, também, avaliar outras

variaveis em estudo.

A concepcdo de ensirdos professores foi a ultima variavel avaliadaanésha. De
acordo com a investigacdo fenomenografica de Rrasseolaboradores (1994), ja
descrita na revisao de literatura, estes investigadidentificaram seis concepcdes de
ensino: (i) Ensinar como transmissdo de conceitss ptogramas; (ii) Ensinar como
transmissao do conhecimento dos professoresgfginar como forma de auxiliar os
alunos a adquirirem conceitos do programa; (iv)ifamscomo forma de ajudar os
alunos a adquirirem os conhecimentos do profeggpEnsinar como modo de apoiar
os alunos a desenvolverem conceitos; e (vi) Ensioiao forma de auxiliar os alunos a
mudarem as suas concepg¢bes. Seguindo a metodalagiavestigacdo qualitativa
fenomenogréfica (Marton 1981, 1986), mas com peegumovadora, 0s professores
foram questionados sobre o seu conceito de enairarés da questdo: «Mencione 3

palavras-chave para “definir’” ensinar em contestmé&ar.

A andlise das palavras-chave em duas categoraassniissiva e compreensiva (cf.
Prosser & Trigwell, 2000), foi realizada de modpeamitir fazer um paralelo com as

abordagens ao ensino avaliadas através do quegtithB-S.

No quadro 23, estdo descritas as palavras-chatribdidas pelas duas categorias de
concepcOes de ensino. A cada palavra-chave catadaricomo “transmissiva”, foi
atribuido 1 ponto e as palavras-chave categorizadas “compreensivas”, foram
atribuidos 2 pontos. Assim, quando a pontuacad desatrés palavras-chave totalizava
3 ou 4 pontos a concepgao de ensino do profess@agrgorizada como “transmissiva”.

De forma idéntica, quando a pontuacdo total das pedavras-chave perfazia 5 ou 6
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pontos, a concepcéao de ensino do professor fdogaida como “compreensiva’. Cinco

professores ndo responderam a esta pergunta.

Quadro 23. Distribuicdo das palavras-chave em fuigd concepcbes de ensino e da
disciplina leccionada

Professores da Concepgoes de ensino
disciplina Transmissiva Frequéncia Compreensiva Frequéncia

- Transmitir conhecimentos 11 - Criar/Construir 7
- Informar/Divulgar 8 - Questionar 2
- Avaliacao 4 - Investigac@o/Pesquisa 2
- Instruir 3 - Ajudar/Orientar 2
- Dar apontamentos 3 - Relacionar 2
- Sabedoria/Conhecimento 2 - Partilhar 2
- Arte de ensinar 2 - Alertar para problemas 1
- Cumprir planificagdo/Programd 2 - Saber ouvir 1
- Revelar 2 - Transformar 1
Biologia - Paciéncia 2 - Participar 1
- Dar matéria 1 - Surpreender 1
- Talento 1 - Explicar 1
- Receber 1 - Conversar 1
- Persisténcia/Crenca 1 - Experimentar 1
- Leccionar 1 - Dar espago aos alunos 1
- Expor 1 - Motivar 1
- Seguir manual 1 - Companheirismo 1
- Exigente 1 - Confrontar 1
- Disciplina firme 1 - Desafiar 1

- Vocacgéo 1

- Apresentar os objectivos 1

- Coragem 1

Total 51 (63%) 30 (37%)
- Dar matéria 8 - Ajudar/Orientar 8
- Avaliacao 6 - Estimular/Motivar 7
- Instruir 5 - Construir/Criar 4
- Transmitir conhecimentos 4 - Partilhar 4
- Dar exercicios/textos/resumos 3 - Desenvolver 3
- Saber/conhecimento 3 - Explicar 2
- Cumprir o programa 2 - Questionar 2
- Experiéncia 1 - Discutir ideias 2
- Disciplina 1 - Investigacéo 2
- Seguir manual 1 - Participar 2
Historia - Mostrar 2 - Compreenséo 2
- Vocacgéo 1 - Sabedoria 1
- Crescer 1
- Alertar 1
- Renovar 1
- Respeitar 1
- Relacionar 1
- Confrontar pensamento 1
- Dedicacgéo 1
- Empenhar 1
- Promover a descoberta 1
- Sensibilidade 1
- Saber ouvir 1
Total 37 (42.5%) 50 (57.5%)
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Das pontuacfes obtidas pode verificar-se que degmares de Biologia revelam
concepgbes de ensino mais transmissivas (63%),aat@ujue o0s professores de
Historia apresentam concepcdes de ensino mais eemgivas (57.5%).

1.4.3. Inventario de Processos de Estudo — Secuné&(lPE-S) e Inventario das

Abordagens ao Ensino-Secundario (IAE-S)

O IPE-S e o IAE-S que construimos para esta irgesio tém como objectivo
principal avaliar, respectivamente, as formas cardenos alunos abordarem as tarefas
de aprendizagem e os modos como os professoredaab@s tarefas de ensino, tendo
em conta as suas caracteristicas pessoais e agdsisude ensino/aprendizagem em que
estdo inseridos. A construcdo/validacdo destesumshtos passou por trés fases que
descreveremos, detalhadamente, aquando da anasisgudlidades psicométricas dos

referidos instrumentos.

1.5. Procedimentos e técnicas de analise de dados

1.5.1. Procedimentos

Os inventarios utilizados nesta investigacéo foeguicados em dois momentos ao
longo de um ano lectivo. Numa primeira fase, dwarst meses de Janeiro e Fevereiro,
foram aplicadas as 1.2 versfes do IPE-S, a 36@saldm Ensino Secundario, e do IAE-
S, a 611 professores também do Ensino SecundammaNsegunda fase, durante os
meses de Maio e Junho, foram aplicadas as 2.2e&radl504 alunos, de Biologia e
Histéria dos 10.° e 12.° anos, e aos respectivofegsores (61) que leccionavam as

disciplinas em estudo.

Na primeira fase foram recolhidos dados que pemmiti realizar uma analise
exploratoria e confirmatoéria dos inventérios e rfaf@se, através da administracdo das
2.2 versdes dos inventarios, foram recolhidos dgdos outras analises estatisticas. A
fim de poder cruzar as abordagens ao ensino coab@slagens a aprendizagem, 0s
professores que preencheram a 2.2 versao do IA&enfos que leccionavam as

disciplinas (Biologia/Historia) nas respectivagiias e anos de escolaridade dos alunos
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que constituiram a amostra. Foi-lhes solicitado, @ee preencherem o questionario,

tivessem em consideracdo a turma em que tinhaadplio IPE-S.

No que diz respeito aos alunos, a recolha da irdo&m foi realizada em sala de aula,
durante o horario escolar, em aulas cedidas petdsgsores das disciplinas de Biologia
e Histéria, ap0s as respectivas autorizacdes doseBws Executivos. O tempo de
realizacdo utilizado teve em consideracéo o nit@lice dos alunos. A escolha das
turmas foi orientada de modo a obtermos alunosfrgeientassem as disciplinas em
estudo, tendo havido a preocupacédo de equilibradroero de turmas pelo ano de
escolaridade e disciplina (vinte turmas de cada andisciplina). Os professores
presentes nas salas de aula facultaram esclarg¢osnsempre que solicitados pelos
alunos para o preenchimento do IPE-S, e, em sinedtdpreencheram o respectivo

IAE-S. Foi garantida a confidencialidade das retgsodadas aos inventarios.

O objectivo do estudo foi apresentado, quer aasoalugquer aos professores, como
estando integrado num projecto de investigacadnstituto de Educacéo e Psicologia
da Universidade do Minho, sobre o estudo das agerdaa aprendizagem dos alunos

do Ensino Secundario, sendo voluntéria a sua Eatiéo.

Para a realizacdo das analises estatisticas ddsades recorremos aos programas
de softwareAMOS 7 (Arbuckle, 2005; Byrne, 2001) e a versaodb5SPSS (Pereira,
1999; Pestana & Gageiro, 2000).

1.5.2. Técnicas de analise de dados

1.5.2.1. Pré-analise de dados

No que diz respeito as amostras, houve a preocopgdeleccionar um niamero de
individuos que garantisse ultrapassar, com larggenade seguranca, quer o valor 200
do indice de Hoelter quer a sugestao optimal desdgatos por cada item/variavel
analisada (Byrne, 2001). Optou-se, também, por enawd outliers, uma vez que a
estatistica descritiva (desvio-padrado, curtosesamagria) de cada uma das amostras se
mostrou, ainda, adequada.
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1.5.2.2. Andlise de dados

Para a andlise da validade dos instrumentos, @, dejconteddo, de construto e
preditiva, efectuaram-se distintas analises estatés A validade de conteudo, isto €, o
grau em que o0s itens da escala constituem uma m@neospresentativa da
operacionalizacdo da variavel, foi tida em contéago da construcdo dos inventarios,
na medida em que se procurou partir de marcosctmdig6lidos que ancoraram a
elaboracdo dos itens. Na validade de construtoprnerado a analise factorial
confirmatdria comprovamos, por um lado, a existéncia das veigavipotetizadas e,
por outro, que o seu relacionamento é consonamteocracional tedrico que ancora 0s
questionarios. Por ultimo, recorrendomdelos de equagbes estruturéiiiman &
Bentler, 2004), pesquisamos a validade preditimalisando as relacbes dos construtos
avaliados com variaveis que os investigadores t@guéntemente referido como

teoricamente associadas.

A técnica de modelacdo de equacdes estruturaisbpibgsavaliar as relacdes
causais entre variaveis inferidas (ndo directamebservadas) através de um conjunto
de variaveis observadas que servem de marcadolderariavel inferida ou latente.
Em consonéncia com Byrne (1994), esta técnicaaexaitagens sobre outras técnicas,
tais como: (i) sublinha que a variancia é instaa®llongo do tempo; (i) permite
calcular os erros das medidas (variaveis obseryadagii) possibilita estimar, com
rapidez, a significancia estatistica de cada efedtosal e o ajustamento global do
modelo hipotético. Se o ajustamento global do notedtado for apropriado, aprovam-

se as relacdes ou efeitos exibidos pelo modelo.

O modelo de equacdes estruturais inclui dois aggeam modelo de medida, a que
corresponde a analise factorial confirmatoria e ex@essa a apropriacdo das variaveis
observadas enquanto marcadores dos respectivasefaaiu variaveis latentes e um
modelo estrutural ou de relacdes causais entraréveis latentes. Uma vez delineado
o modelo, é testada a veracidade de todas as eslagiinidas entre as variaveis, de
forma total, naquilo que se denomina “ajustamentbal do modelo”, ou seja, é
verificada a adequacdo do modelo aos dados. Hsteamgento global é inferido com
base num conjunto de indices, designados de indecegustamento global do modelo,

0s quais serao explicitados neste trabalho.
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Contudo, Byrne (1994) destaca que o facto de o lnddstado ser ajustado e poder
descrever a teoria, ndo significa, todavia, quetdioo modelo possivel na descricdo
das relacdes entre as variaveis. Uma diversidadenat#elos pode ser igualmente
adequada cabendo ao investigador, face a critguiostantivos, justificar a adop¢ao do

modelo seleccionado.

A andlise factorial confirmatériee osmodelos de equacdes estruturpsdem ser
incluidos na metodologia de analise de estrutugaudariancia. Esta analise possibilita
adquirir informacéo sobre as variaveis latentesadirpda andlise da covariacdo de
varidveis observaveis, pressupondo uma diminuic& ndimero de variaveis
observaveis num niumero menor de variaveis laté¢Btdweiber, Nora, Stage, Barlow &
King, 2006).

A estratégia geral usada na validagdo dos investassentou num dos trés cenérios
sugeridos por Joreskog (1993) - a analise de meddiernativos. Neste sentido, e para
cada um dos inventarios, foram propostos dois nogdelternativos, ou seja, um de
primeira ordem e outro de segunda ordem, tendocgrsideracdo o que nos é sugerido
por Byrne (2001). A seleccéo incidiu no modelo mapresentativo dos dados da
amostra, considerando o seu ajustamento globalaé lmem como a sua complexidade.
Por seu lado, os modelos de equacfes estruturdésmpser compreendidos como uma
associacdo entre a analise factorial confirmat@madicdo do modelo) e a regressao
multipla (modelo estrutural), onde variaveis lagsnse podem relacionar directa ou

indirectamente com outras variaveis latentes nwogsso causal.

Outros termos associados aos modelos de equactistureés sdo as variaveis
exdgenas, analogas as independentes e as vagadéigenas, idénticas as dependentes.
Neste contexto, as varidveis exogenas identificantcamstrutos que influem noutros
construtos em estudo e nao sofrem a influéncia ule® factores no modelo. As
variaveis enddgenas séao influenciadas pelas exsgematras endégenas do modelo
(Byrne, 2001; Schreiber et al., 2006). As duas poder observaveis ou latentes,

dependendo da configuracdo do modelo a testar.

Assim, os resultados de uma investigacdo estamantente associados com as

técnicas de analise estatistica usadas no tratardaquela informacéo. Em Portugal,
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tal como em muitos outros paises, € ainda habitugdo acritico de instrumentos de
avaliacdo que foram desenvolvidos para grupos pojmrais e contextos soOcio-
culturais diversificados, o que sublinha, em priméiigar, a necessidade de reconhecer
a sua validade de construto, mas também o conhetrda invariancia configuracional
dos instrumentos (Maia & Graca, 1995). Esta questdwito importante na medida em
que a aplicacao transcultural de escalas, semdsryasia andlise da sua validade, tem
custos elevados na interpretacdo e descricdo dibss,dpodendo mesmo conduzir a
invalidacdo dos instrumentos e das inferénciasyaidds (Schulenberg, Vondracek &
Shimizu, 1994).

A investigacdo que desenvolveremos na linha SALA seorteada por uma
abordagem ética, uma vez que as referéncias te@igsstrumentos arquitectados para
serem aplicados numa determinada cultura sdo usedasa (Enriquez, 1977, 1982;
Sinha, 1993). Sobre este asunto, Triandis (197&)n$au 0s inconvenientes de uma
investigacdo de perfil pseudo-ético na medida ee) geralmente, os conceitos de uma
teoria sé@o inculcados noutras pressupondo a swersalidade (Watkins & Regmi,
1992, 1995). Para precaver esta limitacao, antesmalésarmos a viabilidade do modelo
de equacdes estruturais desta investigacdo, examoa a validade do construto dos
inventarios IPE-S e IAE-S, na medida das abordageamendizagem dos alunos e das
abordagens ao ensino dos professores, como setdidiisao longo do marco empirico

desta investigacao.

As escalas psicologicas devem ser vistas como wssiljlidade de descricdo de
um certo conteudo psicoldgico, nesta perspectivaconstruto € compreendido como
uma variavel latente que pode ser medida de unmmaafandirecta e imperfeita.

Cronbach e Meehl (1955) referem que

“(...) os testes devem partir de ideias claras eigas que sejam aliciantes para colocar
desafios a descricao e interpretacao e que, ao onEsnpo, possam ser objecto continuo
de prova de falsidade no sentido popperiano docte(m 283).
Por esta razéo, poder-se-a dizer que nao € odesté objecto de validacdo, mas
sim as interpretacdes indutivas que dele surgem diesrsos niveis: descricao,

explicacéo e predicdo (Messick, 1988).
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Analise de estruturas de covariancia

Seguindo os objectivos delineados para esta igagsio, focaremos 0s primeiros
esforcos dos estudos empiricos na analise da diomatidade das escalas IPE-S e IAE-
S, também designada validade intra-construto (RPenh& Schemelkin, 1991). Este
estudo foi efectuado em duas fases: analise fattexploratéria e analise factorial
confirmatdria. A analise factorial € uma metodadogsada nestes estudos de validacao,
na medida em que tenta reduzir a dimensionalidadenth matriz de correlacdo a um
conjunto menor de variaveis designadas latentesorés sem perda de poder

informativo e com ganho de parciménia (Maia, 19%éhreiber et al., 2006).

A analise factorial exploratoria € a primeira et@jg@ reconhece um conjunto de
hipoteses as quais se deve sujeitar a estrutujacsabe a escala, através de uma analise
factorial confirmatéria (Mulaik, 1988). A andlisactorial exploratdria é efectuada sem
a existéncia de qualquer hipétese anterior. Nestgppctiva, € um método que pretende
assegurar um agregado de variaveis latentes emraouimierior ao das variaveis
observadas deixando ao algoritmo a obtencdo deeogéncias para conseguir uma
determinada solucdo que, de forma arbitraria, gesepte como a estrutura mais
simples (Mulaik, 1988, 1994).

Por sua vez, a analise factorial confirmatéria temimo objectivo testar as hipoteses
de um certo relacionamento entre os factores, nujopero e interpretacdo é dado
anteriormentePor este facto, ao contrario da analise factoriglogatéria, € preciso
especificar com antecedéncia as variaveis queasatem cada factor, exigindo ao

investigador que defina uma hipotese prévia pastratura inerente aos dados.

Outro aspecto distintivo sugere que a analise fiattexploratéria pode controlar
somente o tipo de solucéo final dos factores (ortagou obliqua), ndo possibilitando
comparar solucdes alternativas, devido ao facto ideestigador néo ter controlo sobre
o desenho da estrutura (Almeida & Freire, 2003ntoiamente, a analise factorial
confirmatoria possibilita a definicho de uma estraithipotética, o estabelecimento de
correlagbes entre os factores calculando os sews @€rconhecendo a sua magnitude, a
analise da probabilidade de o modelo se ajustadagdss. Outra importante diferenca

esta relacionada com o facto de a matriz de vaadncovariancia nao sofrer influéncia
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dos erros de medida, pelo que é adequada parawocdbs estruturas de segunda ou
terceira ordem (Maia, 1996; Joreskog & Sorbom, 19833). Desta forma, a analise
factorial confirmatéria hierarquica possibilita efidicdo e comprovacao das estruturas
factoriais de primeira ordem elaboradaspriori, organizando estruturas factoriais

alternativas de ordem superior (Mulaik, 1988).

Numa primeira fase, os factores de primeira ord@ndefinidos através da andlise
factorial confirmatodria, sendo cada um deles idi@a partir de um namero suficiente
de indicadores (neste estudo os itens do invehidai@ avaliar de uma forma correcta a
estrutura de primeira ordem. Numa segunda faselagéao entre os factores de 1.2
ordem pode ser explicada por uma ou mais variaei2.° grau. Caso um modelo
hierarquico ndo obtenha um nivel de ajuste adequsel@ importante considerar
modelos alternativos, formulados posteriormenteddesempre presente o modelo

tedrico de partida e um sélido suporte tedrico @yiab96).

O estudo da validade dos construtos em questaod@i®em a aprendizagem dos
alunos e abordagem ao ensino dos professoreskedtizado com analise factorial
confirmatdria. Esta técnica, em conjunto com ais@@e equacdes estruturais (que tem
como finalidade averiguar a natureza das relacdge as variaveis latentes), pode ser
englobada no ambito da metodologia de estrutura®waiancia. Tem como objectivo
analisar se as relacbes hipotetizadas entre afvemi sdo confirmadas numa
determinada amostra de dados empiricos (Byrne,; 108®8ez, 1992). A finalidade da
analise de estruturas de covariancia estd, desto,muorteada para calcular a
possibilidade e a eficacia de um determinado motglotético formulado, fornecer
uma explicacdo aceitavel as relacdes existentesatidz dos dados obtidos. Todavia,
atestar a ajustabilidade de um modelo aos dadaffisggque 0 modelo é exequivel,
ainda que nao signifique que seja uUnico. Como meaaon Biddle e Marlin (1987),
certificar um modelo causal tem unicamente comnifsi@do que este apresenta uma
descricdo razoavel dos dados examinados, o qusupies avaliar o nivel em que um
determinado modelo tedrico, no qual estdo enumeranta rol de relacdes entre
variaveis latentes, esté ajustado as relacdeqilesraa matriz de covariancia dos dados
(Byrne, 1989).
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Na andlise de estruturas de covariancia, como ij@Xposto, apresenta-se como
hipotese um determinado modelo descrevendo um gdéréelacdes entre um conjunto
de varidveis de medida e variaveis latentes. Pandirmar o segundo objectivo da
nossa investigacdo, relacionado com o modelo etpl@w das abordagens a
aprendizagem na compreensao do efeito das aboslagesnsino dos professores e de
variaveis sociocognitivas no rendimento académigaldnos do Ensino Secundério,
usamos a andlise de equacdes estruturais paraegiténcia das relacdes causais entre

as variaveis especificadas (Bisquerra, 1989; NU@2?).

Nos dois modelos hipotetizados, de medida (andiséorial) e confirmatdrio
(analise de equacdes estruturais), a direccacetiges entre as variaveis € indicada a
partida. A relacao directa, representada com un@ausedireccional, é entendida como
representando uma influéncia causal. No modelo ddida assume-se, como ja foi
referido, que as variaveis latentes, os construndisienciam as varidveis objectivas.
Estas relacdes sao representadas com uma setaigem oaquelas direccionada para
estas. No modelo estrutural, as variaveis latggadem relacionar-se directamente com

outras variaveis latentes (cf. figuras 10 e 11).

Contudo, a inferéncia causal, que pode ser integmeda analise de equacdes
estruturais, ndo pode ser compreendida como simodencausalidade, na medida em
que nenhum tipo de leitura pode determinar quevekicausa que efeito. Esta técnica
estatistica permite uma informacéo sobre o graviatgélidade do modelo hipotetizado,
mas nunca de causalidade. As questdes relaciocadas verdade da relagcdo causal

nao sao estudadas nesta técnica estatistica (MLEHK).

Os modelos causais descritos sdo0 a0 mesmo tempaatpraconstrucdo e medigcéo
(Maia, 1996). Por esta razdo, podem ser considerguro fases na sua estruturagéo.
Em primeiro lugar, a fase de especificacdo do nmydgle consiste na construcéo, pelo
investigador, do modelo causal que estrutura onfiem® em analise, escolhendo as
variaveis mais importantes que melhor o explicasie Enodelo esta baseado numa
teoria que o antecede. Na presente investigac&w, apumodelos de medida, quer os
modelos de equacbes estruturais, foram delineaglodotcomo alicerce o racional
tedrico inerente as investigacdes de Biggs e codaloves (Biggs, 1985, 1987a; Biggs
& Watkins, 1996) e outros investigadores (Kemb&0® Kember & Leung, 1998b;
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Prosser & Trigwell, 2000; Rosario, 1997, 1999a, AH9Rosario & Almeida, 1999;

Rosario, Almeida, Guimaraes, Faria, Prata, Dias (&é¢, 2000; Rosario et al., 2001;
Rosario et al., 2003; Rosario et al., 2004 e Roslhifiez, Gonzélez-Pienda, Almeida,
Soares & Rubio, 2005). Estes modelos sdo reprekenaictograficamente por um
diagrama causal (cf. figura 12 e 13), especificandovariaveis e a direccdo das

influéncias causais.

Em segundo lugar, o objectivo é a identificacdomtmlelo, que consta da analise
das condic¢des para que ocorra uma so solucédo pg@@metros. Visto que estamos na
presenca de um sistema de equacfes que contégmitas) temos de certificar a
possibilidade de obter uma solucéo, Unica ou né@, @stas incognitas. Segundo Bollen
(1989) e MacCallum (1995), um modelo dizidentificadoquando existe somente uma

solucéo para os parametros estimados.

Em terceiro lugar, a finalidade consiste em estiomparametros estruturais das
equacodes, ou seja, dos coeficientes que represeastagtacdes entre as variaveis. Neste
estudo, o processo de estimagcado sera concretizadmesonancia com o método de
méxima verosimilhanca (ML), que é o método maisomeendado na literatura
(Breckler, 1990; Maia, 1996, Nufiez, 1992). O calcdbs parametros estimados foi
efectuado com o suporte do programa informatico AVMD (Analysis of Moment
Structures) (Byrne, 2001) que nos apresenta os losdsados a partir de matrizes de
efeitos e de covariancia. Por fim, é referida aliag@o do modelo que é executada
através dos indicadores estatisticos que posaihiliconcluir a adequabilidade do

enunciado estabelecido anteriormente.

Avaliacéo de estruturas de covariancia

Na avaliagdo dos modelos causais tentdmos detersena modelo hipotetizado
explica as relagcbes existentes na matriz dos dewpéricos. A avaliacdo dos modelos
sera concretizada em duas etapas: a primeiraveekai ajustamento global e a segunda
ao ajustamento local. A andlise do ajustamentoagldb modelo seguira duas fases: a

andlise do ajustamento do modelo e a leitura do®gaelativos a comparagdo do
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modelo (MacCallum, Roznowski & Newcowitz, 1992; Madlum, Wegener, Uchino
& Fabrigar, 1993).

O ajustamento global do modelo representa o graguen® modelo estabelecido se
ajusta a matriz de covariancia dos dados. Serawithss seguidamente, os indices que
permitem esta tomada de decisdo, nomeadaméniélgl; GFI; AGFI; CFl e RMSEA
(Byrne, 2001; Schreiber et al., 2006).

O Qui-Quadradoyf) é uma estatistica que deve evidenciar ausénciaudidicado
estatistico, o valop deve apresentar valores proximos de 1, na medidaegta da a
conhecer a qualidade do modelo, expressando odastduas matrizes, a dos dados e a
ajustada, ndo serem significativamente diferenfslo contrario, a significancia
estatistica deveria conduzir a rejeicdo da hipdted® e, consequentemente, a rejeicao
do modelo hipotetizado. §F exprime, juntamente com o nimero de graus de kiterd
(gl), a distancia entre o modelo hipotético espeanifo e 0 modelo sugerido pelos dados.
O ideal é obter um® o mais baixo possivel e ndo significativo, mas e@ste indice é
sensivel ao tamanho da amostra (Byrne, 1989, Z@éskog & Sérbom, 1989, 1993),
distribuicdo das variaveis e auséncia de escalaweatida de intervalo (Arbuckle &
Wothke, 1999; MacCallum, Browne & Sugawara, 1996liza-se, frequentemente, o
valor obtido a partir da divisdo dg do modelo pelo nimero de graus de liberdade
(x’/gl), considerando um ajustamento aceitavel do foagieando este valor é inferior a
5 (Giles, 2002) , embora este critério ndo sejdfipacentre os investigadores. Marsh e
Hocevar (1985), sugeriram que um valor entre dreligaria um ajustamento aceitavel,

enquanto Byrne (1989) afirmou que valores supesiar2 ndo deveriam ser aceites.

O indice GFI Goodness-of-Fit Indexjntroduzido por Joéreskog e Sérbom (1983),
compara a matriz de covariancia da amostra utdizzm uma matriz de covariancia
estimada para a populacéo, isto €, que parameidesipmos esperar de replicacbes do
estudo em diferentes amostras. O seu valor est@reendido entre 0 e 1, sendo a
proximidade de 1 uma medida de um bom ajuste. OlAG#usted Goodness-of-Fit
IndeX) expressa, tal como o anterior, a quantidade dén@a e covariancia explicada,
ajustada aos graus de liberdade do modelo. Osegalguais ou superiores a .90 nestes

indices sdo normalmente considerados indicadoregjustamento do modelo. Estes
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dois indices podem ser classificados como de apestto absoluto por ndo compararem

o0 modelo hipotetizado com qualquer outro (Hu & Bantl995).

A RMSEA (Root Mean Square Error of Approximatjpmaiz quadrada média do
erro de aproximacéao, introduzida por Browne e Ckidé®93), € um indicador que
aponta o erro de aproximacao a populacdo. Esteefdimcia é expressa em graus de
liberdade, o que torna este indice sensivel ao mirde parametros estimados
(complexidade do modelo). E um indice que ndo jEnal complexidade do modelo e
tende mesmo a favorecer os modelos mais compl&sis. indice da-nos a ideia da
diferenga existente entre a matriz de varianciavarméancia da amostra e a matriz do
modelo obtido, partindo do pressuposto que o modeladequado. Os valores
superiores a .10 evidenciam um ajuste fraco (Brofv@aideck, 1993), quando oscilam
entre .08 e .10 reflectem um ajuste mediocre, efBee .06 um ajuste razoavel e
guando sao inferiores a .06 indicam um bom ajudte & Bentler, 1999). Quando o
modelo é perfeito o RMSEA € igual a zero (Hardy &mBan, 2004), neste sentido,
quanto mais proximo de 0 (zero) for o seu valoriom@ a proximidade entre a matriz
de variancia e covariancia estimada e a matrizddo®s e maior seguranca temos em
n&o rejeitar o modelo obtido. E de salientar qua salores de RMSEA muito baixos
corresponder um grande intervalo de confian¢ajad@latravés dos indicadores HO90
e LO90, o valor de discrepancia é incerto, ndooskepdo calcular com precisdo o nivel

de ajuste a populacédo (MacCallum et al., 1996).

Na segunda fase de andlise do ajustamento globalodelo, pode ser considerado
um outro nivel de leitura dos resultados comparando modelo hipotetizado
relativamente a um modelo nulo (Mueller, 1996).nQice de comparacdo do modelo
que se seleccionou foi o CRC@mparative Fit indexque coloca o modelo estimado
algures nunctontinuumde valores que oscilam entre 0 e 1, indicandoro s mau
ajuste e o 1 o ajuste perfeito. Este indice, degeiolo por Bentler (1990), compara o
modelo estimado com um modelo completamente indkgrde, no qual ndo existe
nenhuma relacéo entre variaveis, com base no pmestb de maxima verosimilhanca.
E estimado a partir da diferenca entre a unidanle@eficiente entre a ndo-centralidade
dos parametros calculados nos modelos a avalia leade. Este indice é importante
pelo seu poder de ajuste em modelos estimados @stras com um namero reduzido

de individuos. No presente estudo, valores iguaisuperiores a .95 sédo considerados
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indicadores de que a escala possui uma robusteziestd para aplicacdes
transculturais (Hardy & Bryman, 2004; Hu & Bentl@899; Nufiez, 1992; Schumacker
& Lomax, 1996).

A segunda etapa de analise pretende identificalaidgde do ajustamento local do
modelo, que consta na avaliacdo de um conjunto agsiyeis incoeréncias das
estimativas dos diversos parametros (Byrne, 198&te trabalho de investigagao serao
apresentados somente os valores estimados (estaadas e ndo estandardizados), a
estimativa da variancia das variaveis exogenas eoaslacdes multiplas quadradas
(Squared Multiple Correlations apesar de termos considerado a matriz de coaia
dos residuos estandardizados e as correlagBesraidaproduto-momento de Pearson

entre as variaveis observaveis incluidas nos medidequacdes estruturais.

O outro indicador sé@o os residuos estandardizad®santém a informacao sobre a
discrepancia do ajuste entre as matrizes de coeaidipotetizada e a empirica, a
partir dos residuos de ajuste de cada parametrdir?oé de mencionar os indices de
modificacdo. Para cada um dos parametros fixadasoatelo, o programa estatistico
realiza um indice de modificacdo que representairanma alteracdo ng’ se esse
parametro fosse libertado (Coovert, Penner & Mao@gl1990).

O AMOS pode libertar automaticamente um parametre ggvele um indice de
modificagcdo superior a 5, redefinindo o modelo. &ad, no ajuste progressivo do
modelo devem ser tidos em conta distintos aspentmacadamente que s6 deve ser
alterado um parametro de cada vez, pois qualqteraefio nos parametros do modelo
pode influenciar todas as estimacdes dos indicematdificacdo. Por esta razdo, a
deliberagdo da libertagdo dos parametros ndo dbedecer exclusivamente a sua
significancia estatistica, ou seja, se 0s valo&@sssiperiores a 5, mas deve, também,
considerar uma justificacao tedrica. Este aspeftm@amental, uma vez que durante o
processo de procura e reespecificacdo, até quedelmajuste, podem ser incluidos
novos parametros ou suprimidas variaveis que noadiim substancialmente o modelo
(Bisquerra, 1989).

Este processo esperado na analise de estrutucasal®ancia, quer na primeira fase

da analise factorial confirmatéria do modelo de isedquer na analise das equacdes
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estruturais, ndo pode ser observado como um pwedssto no qual vao sendo feitas
alteracdes até ser encontrado um modelo ajustadqu@ra, 1989), uma vez que este
processo seria mais exploratorio que confirmatddesta andlise, contrariamente, é
preciso partir de um modelo bem estruturado e fimer@e suportado num modelo

tedrico e, se oportuno, efectuar algumas espegifecss mas sempre em conformidade

com a teoria de referéncia (Coovert et al., 1990).

2. Andlise do 1.° objectivo: a validade de constratdos instrumentos de avaliacdo
(IPE-S e IAE-S)

2.1. Avaliacdo das abordagens a aprendizagem (alws)o

As primeiras investigacOes de caracter qualitatdiogidas por Marton e Salj6
(19764, b), determinaram duas categorias explastdas abordagens dos alunos as
actividades especificas de aprendizagem (supérfieia profunda). Pesquisas
subsequentes (Laurillard, 1984; Ramsden, 1984)rsageque os alunos podem usar,
em consonancia com a sua perspectiva face aosemusos, ao tipo de tarefa e ao
ambiente de ensino e aprendizagem, uma abordagearfisial numa actividade, mas
uma profunda ao efectuar outra. Numa orientacaotgaava, as abordagens dos
alunos a aprendizagem foram avaliadas a partir sdalas (LPQ, SPQ, ASI) que
estudam, ndo a aproximagdo a uma tarefa espedifcaaprendizagem, mas a
disponibilidade habitual de os alunos abordarem tarefa, propondo a existéncia de
trés abordagens a aprendizagem (superficial, pdafunde alto-rendimento) (Meyer,
Dunne & Richardson, 1994).

Os estudos que nestes ultimos anos tém sido ddgelmsocom o LPQ ou SPQ
focalizam-se na analise das propriedades psicaragtdas subescalas de motivacdo e
estratégia, avaliando os seus coeficientes des@ie@ efectuando analises factoriais
exploratorias (Biggs, 1993b; Sadler-Smith, 1996% @sultados das pesquisas sao
favoraveis ao uso destes dois inventarios que ewtaih, embora os seus coeficientes
de precisdo sejam moderados (Watkins, 1996a), wtnat@a factorial de 2.2 ordem
descritiva da estrutura do construto (Kember & lggur®998a; Rosario, 1999a; Watkins,
1996a).

121



Abordagens a Aprendizagem e Abordagens ao Ensima: Aproximacéo a Dindmica do Aprender no Secundario

Como ja foi observado, no quadro 5 do enquadrantentiaco, varios estudos com
alunos do Ensino Secundario mostram uma relacade @st dados alcancados nas
diversas amostras. O motivo e a estratégia sujrixpressam um factor que é
representativo da abordagem superficial. Por sda, las motivos e as estratégias
profundas e de alto-rendimento configuram um otaobor que pode ser relacionado
com a abordagem profunda-alto rendimento. Em sintéspossivel concluir dos
resultados explicitados que, transculturalmensrgaitectura do LPQ continua estavel,
0 que pode ser indiciador de um construto psicotbgeguro e ndo estar sob a
dependéncia das caracteristicas subjacentes awultgia investigada. Todavia, a partir
do momento em que estas escalas (SPQ e LPQ) fasemeblvidas, e uma vez que a
ortogonalidade das trés abordagens nao foi confian{Biggs et al., 2001; Harper &
Kember, 1989; Kember & Gow, 1990; O’'Neil & Child984; Sadler-Smith & Tsang,
1998; Wong et al., 1996), um grupo de investigasideen questionado se a estrutura
factorial de dois factores é a mais ajustada pasardver o conceito de abordagem a
aprendizagem (Duarte, 1997, 2000; Entwistle & Mo&uk004; Kember & Leung,
1998b; Lonka et al., 2004; Richardson, 1994a, Bp2Rosario et al., 2004; Wong et al.,
1996).

Numa revisdo de literatura sobre abordagens dasoslao estudo, Richardson
(1994a) reestruturou este tema propondo que aaslide investigacado qualitativas e
quantitativas sugeriam, em diversos sistemas d@sasauma diferenciacdo entre duas
abordagens essenciais ao estudo: uma orientada jgarapreensao do significado dos
contetdos a serem aprendidos e outra norteadeapam@oducdo desses conteldos na
avaliacdo escolar. O mesmo autor concluiu que en@gao para a compreensao se
revela estavel nas amostras dos distintos paisgsge@ode estar associado com as
comunalidades observadas nas metas de aprendizagessentadas pelos varios
sistemas de ensino (Richardson, 1994a, 1995, 199r)sua vez, a abordagem menos
aconselhavel do ponto de vista escolar (orientata p reproducdo) se manifestava
mais variavel e menos ajustada, o que provavelmeodera estar associado com o
facto desta ser normalmente escolhida como consegu&e um sentimento de
insatisfacdo perante o ambiente de aprendizagemsgquepresenta de diferentes
maneiras nas varias instituicdes ou paises (Kemb6g). Relativamente a abordagem
de alto-rendimento, Richardson (1994a, 2000) refjeeeha pouco apoio para qualquer

abordagem estratégica (independente) as actividadasiémicas, tal como foi
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estipulado inicialmente por Ramsden (1979) e corafdto posteriormente (Biggs et al.,
2001; Kember & Leung, 1998a, b; Rosario et2004).

Nestes ultimos anos, a tradicdo das abordageneadigpagem tem tido um impacto
significativo na pratica e na investigacdo na &teaPsicologia da Educacgdo. Deste
modo, alguns autores usaram a analise factoriafiro@mioria colaborando, com
resultados empiricos, para o desenvolvimento dausksio acerca da dimensionalidade
deste construto. Os estudos de Andrews e colab@adbd994), avaliando somente o
modelo original de trés factores no LPQ (Biggs, 7898 0s de Wong e colaboradores
(1996) fazendo um contraste de seis modelos conP@Q usando dados de varios
paises; os trabalhos de Kember e Leung (1998b)ieaado sete modelos com o LPQ
numa amostra de 3 254 alunos de 20 escolas se@asdarHong Kong; e por ultimo, o
trabalho de Rosario (1999a) que contrasta quatrdelos alternativos do LPQ, sao
exemplos do empenho, referido na literatura, paliecidar a dimensionalidade do
construtoabordagens a aprendizageiorém, as analises destes diversos estudos, que
serviram de base para as que concretizamos, mimalam todas as probabilidades de
especificagcdo para a dimensionalidade do concpélm que as suas discussdes sao
inconclusivas. Os dados alcangados sugerem, nuesaslipas, solugcdes estruturais de
trés factores ndo ortogonais, enquanto que outragdem uma estrutura de dois
factores como a escolha mais parcimoniosa paratearar o conceito de abordagem a

aprendizagem.

Tal como pode ser constatado noutros estudos, @aslagens a aprendizagem
avaliadas pelo LPQ (Andrews et al., 1994; Kembérefing, 1998b; Wong et all996)
e pelo QPA (Rosério, 1999a), podem ser discrimis@a@auma maneira mais ajustada a

partir de solu¢cdes nao ortogonais (cf. quadro 24).
Da observagao do quadro 24 pode constatar-se guevgientes e consistentes as

melhorias no ajustamento dos modelos, conformexa@stiutura se vai distanciando de

um desenho de trés factores ortogonais, adoptandcesatrutura de dois factores.
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Quadro 24. Resumo dos indices de bondade de apm@ndas investigacdes
relacionadas com os tipos de modelos alternatisdsP@)

Investigacdes realizadas 12 gl TLI CFlI
(Kember & Leung, 1998b) | 2028.80| 12 - .49
Modelos de trés | (Andrews et al., 1994) 202.34 | 12 .60 -
factores ortogonais| (Wong et al., 1996) 820.52 | 12 .54 -
Familia de modelos (Rosario, 1999a) 615.45 | 12 -.25 -
de trés factores Modelos de ras | (<€mber & Leung, 1098b) | 459.31 | 7 - .88
A ﬁ;ges (Andrews et al., 1994) 6170 | 6 89 -
ortogonais (Wong_et al., 1996) 31.91 6 .97 -
(Rosario, 1999a) 451 4 .99 -
Familia de modelog Modelos de dois | (Kember & Leung, 1998b) | 222.20 7 - .95
de dois factores factores (Rosério, 1999a) 6.16 5 .99 -
Legenday? (Qui-quadrado); gl (Graus de liberdade); TCu¢ker Lewis Index CFI (Comparative Fit Index

Contudo, os modelos examinados nos estudos indicagesar de corresponderem,
nos aspectos fundamentais, a qualificacéo refexdguadro (modelos de trés factores
ortogonais, trés factores ndo ortogonais e modeéslois factores), ndo revelam
enunciados semanticos semelhantes, o que toried féifier comparacdes e inferéncias
de replicabilidade. Poder-se-a concluir, assim, quenodelo de trés factores nao
ortogonais, aponta, nas diversas investigacoedracdicadores de ajustamento.
Rosério (1999a) concluiu no seu estudo que o matketiois factores, orientagéo para a
reproducdo (juntando a motivacdo e a estratégiarficipis) e a orientagdo para a
compreensao (juntando a motivacao e a estratégianglas), € o mais apropriado para
medir o construt@abordagens a aprendizageiencionou, também, que a dimenséao de
alto-rendimento n&do pode ser assumida como umgaraendependente do conceito
abordagem a aprendizagem. Esta dimensdo podeasstaiiada tanto com a orientagédo

para a reproducdo como com a orientacao para ibiGagio.

Perante os dados sugeridos na literatura, e commef¢dimos, Biggs considerou
primordial reestruturar o SPQ (Biggs et al., 208&) modo a construir uma versao
reduzida que medisse somente duas dimensdes, dagbor superficial e a abordagem
profunda, que pudesse ser aplicada de uma forndaragacil por um professor na sala
de aula e ndo apenas por um investigador. Arguraentalares foram utilizados para o
LPQ, a escala a ser utlizada, paralelamente, nssolas secundarias. O
desenvolvimento desta nova versdo do SPQ (R-SP@@28) LPQ (R-LPQ-2F),
iniciou-se pela elaboracdo de uma quantidade oerdsidl de itens, que foram
reduzidos, com aplicacéo de alguns testes, paraegtngura mais parcimoniosa com a
finalidade de medir unicamente dois factores. @sqaimentos estatisticos efectuados
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na versao final do questionario realcaram as bazaidades psicométricas do

instrumento (Biggs et al., 2001). Um estudo de RosAcolaboradores (2003), também
concluiu, com um instrumento construido de raiagaEnsino Basico, que o modelo
de dois factores (abordagem superficial e abordggefunda) é o mais adequado para

avaliar o construtabordagens a aprendizagem

2.2.Andlise das qualidades psicométricas do Inventaride Processos de Estudo —
Secundario (IPE-S)

2.2.1. Validade de construto numa perspectiva expiatéria

A literatura da especialidade propde alguns quedtios dirigidos aos alunos do
Ensino Superior, como o SPQ de Biggs (que foi reftado dando lugar ao R-SPQ-2F)
e 0 RASI de Entwistle e colaboradores. DirigidoEasino Secundario, conhecemos o
LPQ de Biggs (1987b) e o CEPAC(estionario de Evaluacion de Processos y
Estrategias de Aprendizgjee Barca (Lozano et al., 2001), sendo este cotopas 35
itens que se dividem por 6 subescalas. Existe tantbh€uestionario de Processos de
Aprendizagem (QPA) de Rosario (1999a), direcciongdwa alunos do Ensino
Secundario e composto por 36 itens e um instrundinpdo para o Ensino Basico de
Rosario e colaboradores (2003). No entanto, umagjuezos questionarios dirigidos ao
Ensino Secundario eram muito extensos e consideragatrés tipos de abordagem a
aprendizagem (profunda, superficial e de alto-maedito) e assumindo, tal como ja foi
discutido na reviséo de literatura, que o constaltordagem a aprendizagem pode ser
explicado por duas dimensées, abordagem superéicidlordagem profunda (Roséario,
1999a; Rosario et al., 2003; Rosario, Nuiiez, GezzBlenda, Almeida, Soares &
Rubio, 2005), decidimos construir um novo de rp#a o Ensino Secundario, fundeado
no mesmo marco SAL e a partir dos estudos realizadoPortugal com o IPE-Basico,
um questionario de abordagens a aprendizagem daligara alunos do Ensino Basico
(Rosério et al., 2003).

A construcéo/validacao deste instrumento, IPE-Ssqapor trés fases que a seguir

se descrevem:
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1.2 fase: Elaboracdo dos itens — estes foram @dbsrtendo como base quer a
revisdo de literatura SAL, quer a analise dos umséntos ja existentes. Numa primeira
etapa procedemos a elaboracdo de um conjunto e @p0s a definicdo prévia dos
seguintes parametros: (i) ambito e objectivos dtrimento a construir; (ii) populacao
a que se destina o inventario ou contexto de oasaéoy (iii) caracteristica ou dimenséo
a avaliar (construto); e (iv) aspectos comportaaiena integrar e que explicam o
construto (Almeida & Freire, 2000). Numa segundga} procuramos elaborar os itens
0 mais objectivamente possivel em termos comporitaise para que nao levantasse
qualquer davida por parte dos utilizadores. A augéio dos itens do questionario teve
como pressupostos: (i) a revisdo da literaturareférida, que permitiu definir as
variaveis psicoldgicas a estudar; e (ii) os instotas jA desenvolvidos por outros
autores, embora, como ja referimos na literatuxestaan muito poucos instrumentos

para avaliar os processos de estudo dos alunossiodESecundario.

De seguida, recorremos ao método da reflexdo fdfadeiman, 1971) que consiste
na aplicacdo individual do questionario-teste eragisto das opinides dos individuos
(neste caso, 10 alunos — 5 rapazes e 5 raparighs Ensino Secundario) sobre as
impressdes acerca de cada item, da forma como eppiatam, assim como das
dificuldades encontradas. Esta reflexdo constitmiumomento prévio importante para
a validacdo do conteudo dos itens, pois possilgiitantir um melhor ajuste dos itens a
populacdo a estudar, quer a nivel de conteudo, dpuéacilidade de leitura para todos
0S grupos etarios. Este procedimento tem como teetar a objectividade, nivel de
ambiguidade, pertinéncia e compreensibilidade @éagumtas do questionario-teste. Os
resultados desta andlise qualitativa da prova Iptismiam a reformulacdo de
determinados itens com linguagem mais proxima duigntalvo. A opcao relativa ao
uso de uma escala de tipo Likert de cinco pontté @scorada na preocupacao pela
utilizacdo de uma estrutura simples em virtudeatméto de aplicacado simultanea do
inquérito aos alunos de uma turma. Nestas situge@egue 0s sujeitos estdo entregues
a si proprios na leitura das instrucdes, dos iena escolha da resposta, a simplicidade

da apresentacao revela-se essencial.

2.2 fase: Primeira aplicagdo do inventario — O & Eonstituido por 12 itens, foi

administrado em 16 turmas do Ensino Secundario §Rr3recedido de algumas
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explicacbes quanto ao seu preenchimento. O tempdiomde resposta foi de

aproximadamente 15 minutos.

3.2 fase: Validacdo do inventario — as informag@eslhidas foram trabalhadas no
SPSS versao 15.0 e no AMOS 7, a fim de se procadama analise factorial
exploratdria e confirmatoria, que serdo descritastggiormente. A andlise factorial
exploratoria, sendo realizada sem qualquer hipgiedea, € um meétodo através do
qual se pretende identificar um conjunto de vargl&entes (Mulaik, 1994). Como
descreveremos de uma forma pormenorizada nas pagggaintes, os resultados desta
analise relativos a consisténcia interna e a anédistorial ndo sugeriram necessidade

de eliminar itens.

Para testar a validade interna do IPE-S (cf. quaf)y procedemos a analise
factorial das subescalas e ao estudo da consitérterna. Na analise da estrutura
factorial dos resultados, optou-se pela analise&8eS em componentes principais com
rotacaovarimax. Foram considerados todos os factores isoladosppesentassem um
valor-préprio gigen-valug igual ou superior a unidade. As andlises estHfst
efectuadas ao IPE-S revelam valores de adequacd® padice de KMO de .73, o que
indica que a analise de componentes principais pedteita. O teste de esfericidade de
Bartlett apresenta valores adequagg=4057.486; p<.001)pelo que podemos dizer que

as variaveis sao correlacionaveis (Pereira, 1999).

Os resultados apontam para a existéncia de ddawdacreferentes as abordagens a
aprendizagem, que integram duas subescalas reddeisncom as motivacdes e as
estratégias. Os factores 1 e 2 estao relacionashos@bordagem superficial: o factor 1
com a estratégia (itens 3, 7 e 11) e o factor 2 aomotivagéo (itens 1, 5 e 9). Os
factores 3 e 4 estéo relacionados com a abordag#mmga: o factor 3 com a estratégia
(itens 4, 8 e 12) e o factor 4 com a motivacamsite, 6 e 10) (cf. quadro 25). De facto,
0s 12 itens saturam em quatro dimensdes, que danjente explicam 59.9% da
variancia. O primeiro factor que explica 17.0 %vd&aéancia é saturado pelos itens 3, 7
e 11 da Estratégia Superficial (ES), o segundmfapie explica 12.3% da variancia é

saturado pelos itens 1, 5 e 9, referentes a M@w&gperficial (MS).
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Quadro 25. Resultados de analise factorial do IPE-S

Itens Factores
1 2 3 4
IPES3ES 91
Estratégia Superficial IPES7ES .59
IPES11ES .90
IPES1IMS .70
Motivacdo Superficial IPES5MS .64
IPESOMS .68
IPES4EP .73
Estratégia Profunda IPES8EP .78
IPES12EP .68
IPES2MP .76
Motivacéo Profunda IPES6MP .79
IPES10MP .79
% Valor-proprio| 2.0 15 1.7 2.0
% de Variancia 17.0 12.3 14.3 16.3
Legenda: Os itens seguidos das letras MS correspoadviotivacédo Superficial; Os itens seguidos|das
letras MP correspondem a Motivacdo Profunda; Ossitgeguidos das letras ES correspondem a
Estratégia Superficial; Os itens seguidos dasddifacorrespondem a Estratégia Profunda

O terceiro factor que explica 14.3% da variancidenido pelos itens 4, 8 e 12,
alusivos a Estratégia Profunda (EP) e, por ultimfactor quatro que explica 16.3% da
variancia é definido pelos itens 2, 6 e 10, retstia Motivacao Profunda (MP). Os itens
referentes a abordagem superficial e a abordagemfurgla apresentam,
respectivamente, pesos factoriais entre .59 e .88 e .79. Devido ao formato Likert
dos itens, o céalculo da consisténcia interna, goeypa analisar em que medida os itens
gue compdem o teste se apresentam como um todagBoem foi realizado a partir da

determinacao do indiapha de Cronbach.

Da analise do quadro 26, podemos verificar qudfaaeres 1, 3 e 4 correspondem
osalphasde .75, .62 e .72, respectivamente, 0 que indieat@m uma boa consisténcia
interna. Relativamente ao factor 2, motivacao diqgi&l o valor encontrado .47 revela
uma baixa consisténcia interna, verificando-sealigente, valores baixos para os trés
itens que constituem esta dimenséo. As subesaghesfisiais SGo as que apresentam
uma menor consisténcia interna (.47 na motivacdd ea estratégia), a semelhanca dos
resultados de outros estudos (Lozano et al., 2B@kario, 1999a), sugerindo uma

analise mais detalhada dos seus itens (Andrews &084; Watkins, 1996a).
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Quadro 26. Consisténcia interna das subescaleRES |

Estratégia Superficial n=3 itens; a=.75

Item 03 .49

Item 07 .88

Item 11 .58
Motivagao Superficial n=3 itens; a=.47

Item 01 .32

Item 05 42

Item 09 .36
Estratégia Profunda n=3 itens; a=.62

Item 04 57

Item 08 .38

Item 12 .59
Motivacéo Profunda n=3 itens; a=.72

Item 02 .66

Item 06 .57

Item 10 .66

A andlise da fiabilidade obtida do IPE-S, parataltdo inventario e em funcdo da
amostra considerada, poderd ser tida como aceit®kerva-se, também, que o
coeficiente de fiabilidade néao foi afectado pelmaaho da amostra. Os modelos que
propusemos na analise factorial confirmatdria praxu analisar novamente esta

problematica.

A versédo final do IPE-S é assim composta por ddeesi (cf. quadro 27),
representativos de duas abordagens, uma abordageenfigal e uma abordagem
profunda, de acordo com as mais recentes tendéhiasestigacao (Biggs et al., 2001;
Chaleta, 2002; Duarte, 2000; Kember, Wong & Leut@99; Lozano et al., 1999;
Lozano et al., 2001; Richardson, 1997, 2000; Rosd®99a, b; Roséario & Almeida,
2005; Rosario et al., 2003; Rosario, Nufiez, GozzBlenda, Almeida, Soares & Rubio,
2005). Dentro de cada factor, identificado atrastésaplicacdo do IPE-S, podemos
encontrar duas subescalas, uma referente a maiieagditra a estratégia (motivacao
superficial e estratégia superficial; e motivac&fynda e estratégia profunda) (Biggs,
1979a,b, 1982; Porto Riboo, 1994; Ramsden, 196@8%a trés itens cada dimenséao. Os
itens sdo apresentados num formato Likert de gowedos, indicando a frequéncia de

resposta entre (1) Nunca e (5) Sempre.
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Quadro 27. Distribuicédo dos itens do IPE-S

Abordagem a Dimensées Redaccéo dos itens do inventario
Aprendizagem

01 - Peco que os professores me digam exactamem&iaa que sai no
teste porque so estudo isso. (MS)
Motivacdo |05 - Penso que para ter boas notas o melhor érrapehas as ideias|e
frases que os professores dizem nas aulas. (MS)
09 - Trabalho e estudo s6 o que eu acho suficigate ter positiva,.
Abordagem Superficial (MS)
03 - Estudo s6 nas vésperas dos testes. Leio sovemau duas 0Os
apontamentos. (ES)

Estratégia |07 - Penso que completar apontamentos com inforesaggira & um
perda de tempo. S6 estudo pelos apontamentos dira@aula ou 4
paginas do livro com a matéria que vai sair n@tg&S)

11 - Na maioria das disciplinas, estudo o sufigig@ra passar. (ES)
02 - Invisto tempo e esfor¢o a tentar relacionaraééria nova que estou
a estudar com o que ja sei sobre esse tema. (MP)
Motivacdo |06 - Gosto de estudar. Tento compreender e trachrir palavrag
minhas o que esta escrito nos livros/apontame(itiz)
10 - Estudo pelo prazer que me da compreender SRS aos
Abordagem Profunda ‘porques”. (MP)
04 - Estudo diariamente ao longo do ano lectivo egejp oS
apontamentos regularmente. (EP)
Estratégia | 08 - Depois de uma aula ou de uma leitura, relsiagontamentos que
tirei para me certificar que estéo claros e quentsndo bem. (EP)
12 - Quando recebo testes/trabalhos corrigidos, dem cuidado as
correcgOedeitas e tento compreender os porqués dos errozqEP)

Y

Legenda: MS=Motivacéo Superficial; ES=Estratégipesficial; MP=Motivacdo Profunda; EP=Estratégiaf@nda

As abordagens a aprendizagem sdo avaliadas atlavésma das pontuagcfes nas
respectivas subescalas. Por conseguinte, a abandsgeerficial corresponde a soma
das pontuacbes das subescalas motivacdo supeffieas 1, 5 e 9) e estratégia
superficial (3, 7 e 11); a abordagem profunda spwade, por sua vez, a soma das
pontuacdes das subescalas motivacdo profunda @iedie 10) e estratégia profunda
(tens 4, 8 e 12).

Pelos dados anteriores, podemos concluir que oSIREvela as caracteristicas

psicométricas adequadas para avaliar o constbai@liagens a aprendizagem.

2.2.2. Validade de construto numa perspectiva comfhatéria

Nesta investigacdo debrucamo-nos novamente sofesido da dimensionalidade

e estrutura do inventario testando trés modeldths.
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Analisaremos as caracteristicas metrologicas dastaelos obtidos através da versao
final do IPE-S. Os resultados obtidos foram subuostia uma analise quantitativa de
indole descritiva dos itens em fungédo das médigs dekvio-padrdo (DP), distribuicao
dos resultados (valores minimos e maximos) e iddies de curtose e assimetria (cf.
quadro 28).

Quadro 28. Estatistica descritiva (minimo, maximegdia, desvio-padréo, assimetria e
curtose) dos itens do IPE-S

Itens | M | DP ‘ Assimetria | Curtose
Amostra total (N=360)
IPES1IMS 3.40 2.20 -.379 -.767
IPES2MP 3.28 1.03 -.111 -.596
IPES3ES 2.59 1.20 .627 -.542
IPES4EP 3.24 1.00 -.070 -.180
IPES5MS 3.04 1.12 -.115 -.610
IPES6MP 3.19 1.10 -.125 -.648
IPES7ES 2.84 1.22 .170 -.876
IPES8EP 2.99 1.18 .069 -.885
IPESOMS 2.84 1.21 .128 -.888
IPES10MP 2.84 1.08 212 -.554
IPES11ES 2.88 1.21 .090 -.837
IPES12EP 3.50 1.11 -.353 -.503
Legenda: Minimo=1; Maximo=5; Os itens seguidos lé&ss MS correspondem|a
Motivagdo Superficial; Os itens seguidos das lef&correspondem a Motivac#io
Profunda; Os itens seguidos das letras ES corrdspoa Estratégia Superficial; Os
itens seguidos das letras EP correspondem a Egar&téofunda

Os valores obtidos apontam médias na pontuacao atetam a volta do valor
intermédio da respectiva distribuicdo (3 pontoeseala de 1 a 5), podendo representar
um efeito de desejabilidade social dos comportansesmn estudo. O desvio-padrédo nos
itens situa-se em torno de um, com a excepca@avIRES1IMS (DP=2.20). Os valores
da assimetria e da curtose situam-se abaixo dadmidomo é desejavel (Almeida &
Freire, 2000, 2003).

Modelo IPE-S-1

O modelo IPE-S-1 (cf. figura 2) assenta nos segsiptessupostos: (i) As respostas
dos alunos podem ser explicadas por quatro fac{btesvacdo Superficial; Estratégia
Superficial; Motivacdo Profunda e Estratégia Prd&)n (i) A carga factorial exibida
por cada um dos itens estd associada apenas ao faet € suposto medir (carga

factorial alvo) e carga factorial zero nos outrastdres; (iii) Nao ha correlacéo entre os
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erros de estimativa associados a cada um dos #e(ig) De acordo com o racional

tedrico no qual esta baseado o inventario, os qfattores estdo correlacionados.
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Figura 2. Especificacao pictorica do modelo do BRE-
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O modelo IPE-S-1 apresenta os seguintes indiceajudtamento:y? 48=138.3;
p<.001;y%gl=2.881; GFI=.985; AGFI=.975; CFI=.977; RMSEA=03ote-se que y@z
€ estatisticamente significativo o que nos levaiarejeitar a hipdtese nula e,
simultaneamente, o0 modelo postulado. No entantooc@ referimos, devido aos
problemas associados ao significado estatisticoy’de.g., dimensdo da amostra,
distribuicdo das variaveis, auséncia de escalasediéda de intervalo), este apresenta-se
como um critério demasiado exigente para a coagastde modelos educativos onde
h& muitas fontes de variabilidade (Byrne, 2001legkog & S6rbom, 1993; Maia, 1996).
Os valores obtidos nos indices de bondade alteosatinformam-nos de que o
ajustamento global do modelo IPE-S-1 é muito rabust

Tendo em conta estes resultados, interessava testarodelo alternativo (IPE-S-2)
no qual os itens fossem explicados por dois fastor@ sentido de verificar a sua
plausibilidade para descrever adequadamente azneatpirica.
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Modelo IPE-S-2

Da observacgéo da especificacdo pictérica do mde&es-2 (cf. figura 3), podemos
concluir que assenta nos seguintes pressupostdss (espostas dos alunos podem ser
explicadas por dois factores (Abordagem SuperfieiAlbordagem Profunda); (ii) Nao

h& correlagéo entre os erros de estimativa assmsceadada um dos itens.
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RTR
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FEE ®EE

IPES12EP

Figura 3. Especificacéo pictorica do modelo IPE-S-2

Os indices de bondade de ajustamento global obgitieg=518.1; p<.00142/gl=9.775;
GFI=.941; AGFI=.913; CFI=.884; RMSEA=.07Thdicam que o0 modelo IPE-S-2 ndo se ajusta

a matriz de covariancia dos dados, pelo que nae sivconsiderado como um modelo

explicativo da dimensionalidade do construto.
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Modelo IPE-S-1'

Os resultados obtidos para o modelo IPE-S-1 e wmague o modelo IPE-S-2 ndo
se ajusta, abrem a possibilidade de reespecificdggwimeiro modelo (IPE-S-1) numa

estrutura hierarquica, para encontrar um models paicimonioso, conforme podemos
observar na figura 4.
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Figura 4. Especificacéo pictérica do modelo do BRE-

No modelo IPE-S-1’ (cf. figura 4) hipotetizamos g@i¢ As respostas dadas pelos
alunos da amostra podem ser explicadas por quattorés de 1.2 ordem (Motivacéo
Superficial; Estratégia Superficial; Motivacdo Rmuda e Estratégia Profunda) e dois
factores de 2.2 ordem (Abordagem Superficial e Aagem Profunda); (i) A carga
factorial mostrada por cada um dos itens estaioglada somente com o factor de 1.2
ordem que € suposto medir e carga factorial zesaegtantes factores; (iii) Nao existe
correlagdo entre os erros de estimativa relacichadm cada um dos itens; e (iv) A

covariagcado entre os quatro factores de 1.2 ordede per explicada na totalidade pela
regressao nos factores de 2.2 ordem.
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No entanto, podemos constatar que os modelos {PHebiatro factores de 1.2
ordem) e IPE-S-1’ (estrutura factorial hierarquoam dois factores de 2.2 ordem)
apresentam alguns indices de ajustamento globaki@Fi=.985 e RMSEA=.035)Apesar
do qui-quadrado ser significatiug® (48)=138.4; p<.001) 0s valores obtidos nos outros
indicadoregy’/gl=2.825; GFI=.985; AGFI=.976; CFI=.978; RMSEA=.035)ilgerem uma elevada
robusticidade do modelo. Os valores obtidos nogésdalternativos informam-nos da
bondade do ajustamento global dos modelos IPE-8PE-1". Porém, optamos pelo
modelo IPE-S-1’ por evidenciar um bom ajuste e ponultaneamente, estar de acordo
com 0s pressupostos tedricos no qual o inventastd suportado (Byrne, 2001;
Rindskopf & Rose, 1988).

Uma analise mais detalhada sugere que os paramestimgdos para o modelo IPE-
S-1’ apresentam valores razoaveis e estatisticarsgnificativos. Podemos constatar
da leitura do quadro 29 que ndo existem paramefos exibam estimativas
inadequadas como variancias negativas ou errostaeativa superiores a 1 (Byrne,
2001). Por outro lado, também ndo existem deswosgn demasiado grandes
(Joreskog & Sorbom, 1989) ou pequenos (BentlerS) 2fue seriam indicadores de que

0S parametros respectivos ndo poderiam ser estgaado precisao.

Quadro 29. Resumo dos valores nao estandardizadestaedardizados, erros de
estimativa e significancia para o modelo IPE-Sd amostra total

Valores nao Valores Erro de p

estandardizadas estandardizadas | estimativa
Abordagem superficiab Abordagem profunda -.042 -.28 .014 .003
Abordagem superficiabEstratégia superficial 2.899 .88 .821 .000
Abordagem superficiabMotivacéo superficial 1.000 .56
Abordagem profunda Motivacéo profunda 1.000 .64 - -
Abordagem profunda Estratégia profunda 1.221 .95 .235 .000
Motivagédo superficiab IPES1IMS 1.000 .53 - -
Motivacgédo superficiab IPES5MS 711 .40 .082 .00
Motivagédo superficiab IPESOMS .949 .50 .102 .00
Estratégia superficiab IPES3ES 1.000 .97 - -
Estratégia superficiab IPES7TES 441 42 .028 .00p
Estratégia superficiab IPES11ES .830 .81 .031 .00p
Estratégia profunda IPES4EP 1.000 .54 - -
Estratégia profunda IPESS8EP 1.656 .75 .102 .00p
Estratégia profunda IPES12EP 1.083 .53 .079 .000
Motivagdo profunda> IPES2MP 1.000 .64 - -
Motivagédo profunda> IPES6MP 1.309 .78 .068 .000
Motivag&o profunda> IPES10MP 1.020 .62 .056 .00p
Legenda: Os itens seguidos das letras MS correspordd Motivagdo Superficial; Os itens seguidos éasd MP correspondem|a
Motivacao Profunda; Os itens seguidos das letrasdB®spondem a Estratégia Superficial; Os itegsides das letras EP correspondem
a Estratégia Profunda
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Na figura 5 podemos observar o modelo IPE-S-1' amsnrespectivos valores
estimados estandardizados.
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Figura 5. Especificacdo pictérica do modelo do B2E- com 0s respectivos valores
estandardizados.

No quadro 30 podemos verificar que os erros denasitia dos itens estado dentro de
limites razoaveis.

Podemos concluir, através da analise das corredagistiplas quadradas, que a
variavel latente Estratégia Profunda (91%) e EsgratSuperficial (76.7%) exibem uma
variancia explicada elevada entre os factores #eortlem, contudo, a Motivagcéo
Profunda (40.8%) e a Motivagdo Superficial (31.188)elam valores de variancia
explicada menos robustos. Esta estatistica é indepée de todas as unidades de

medida, representando a propor¢ao de varianciacagpl pelas variaveis preditoras na
variavel em questdo (Byrne, 2001).
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Quadro 30. Coeficientes da variancia das varideisiodelo IPE-S-1' na amostra total

Variancia Estimativa | Erro de estimativa p
Abordagem superficial 126 .040 .002
Abordagem profunda .178 .038 .000
V1 .279 .056 .000
V2 321 .292 271
V3 .258 .039 .000
V4 .026 .048 .586
el 1.057 .058 .000
e2 1.064 .047 .000
e3 1.113 .057 .000
e4 .076 .044 .084
e5 1.231 .046 .000
e6 516 .036 .000
e’ .631 .030 .000
e8 471 .036 .000
e9 715 .033 .000
el0 .726 .032 .000
ell .608 .049 .000
el2 .889 .039 .000
Legenda: V1=Variancia residual da variavel latehtetivacdo Superficial; V2=Variancia residual da igzel
latente Estratégia Superficial; V3=Variancia residia variavel latente Motivacédo Profunda; V4=Vacia residual
da variavel latente Estratégia Profunda; A letjaséguida de um namero (1, 2, ...) diz respeito emdz medida da
variavel observavel respectiva

2.2.3. Sintese

No quadro 31 estdo explicitados os indices de lnde ajustamento global para
os trés modelos (IPE-S-1, IPE-S-2 e IPE-S-1).

Quadro 31. Resumo dos indices de bondade de aprsimnglobal dos modelos
contrastados (IPE-S-1, IPE-S-2, IPE-S-17)

Modelos indices de bondade
12 gl x?lgl p GFI AGFI CFl | RMSEA | LO90 | HI90

IPE-S-1 138.3 48 2.881 .000 .985 .975 977 .035 9.02 .042

IPE-S-2 518.1 53 9.775 .00Q 941 1913 .884 .076 0.07 .082

IPE-S-1 138.4 49 2.825 .000 .985 976 978 .035 028 .042
Legenday’ (Qui-quadrado); gl (Graus de liberdade); p (Graydbbabilidade); GFIGoodness-of-Fit Indgx AGF| (Adjusted
Goodness-of-Fit Indgx CFl (Comparative Fit Index RMSEA (Root Mean Square Error of Approximat)prbO90 e HI90|
(intervalos de confianca para avaliar a estimativaalor RMSEA).

Considerando o racional tedrico no qual o IPE-& estcorado, os indices de
bondade de ajustamento global (cf. quadro 31) pan&@metros estimados, podemos

concluir que o modelo IPE-S-1" € o que melhor seistaj aos dados da nossa amostra,

revelando dois factores de segunda ordem (as amordaa aprendizagem) que
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subsumem outros quatro factores (motivacéo e égtaasuperficial e profunda). Pelo

que foi referido anteriormente, podemos confirmaossa hipotese H1.1.

2.3. Avaliacéo das abordagens ao ensino (professgye

Grande parte das pesquisas acerca do ensino asferadliteratura manifesta como
finalidade principal encontrar maneiras de o ajgée, isto é, formas de aumentar os
resultados académicos dos alunos, focalizandosseneialmente, na analise das
estratégias e dos metodos usados pelos docensmmaatica lectiva (Dunkin, 1983;
Dunkin & Barnes, 1986; Erickson & Erickson, 1980eMéer & Lenze, 1991). Quando
se quer uma alteracdo na pratica dos professoregidénte o papel desempenhado
pelas intencdes inerentes as estratégias de enNisia perspectiva, Trigwell e
colaboradores (1994), referem que, para incremeatagualidade do ensino, é
imprescindivel combinar as intencdes as estratégigsn do mais, as pesquisas que
evidenciam como meta descrever a realidade do $soade ensino/aprendizagem tém
sido efectuadas através do ponto de vista do ddd@rnou investigador, focando-se,
principalmente, na avaliacdo das estratégias uspe@as professores. Tendo como
suporte as investigacdes acerca da aprendizagemoelelo sugerido por Biggs (Biggs
& Moore, 1993), a identificacdo das intencdes intre as estratégias de ensino deve
ser um fim a seguir se desejarmos aperfeicoar &dgda do ensino (Trigwell &
Prosser, 1996a,b).

Um estudo orientado por Prosser e Trigwell no inéta década de 90 do século XX
(Prosser & Trigwell, 1997, 2000), teve como finatie@ identificar, a partir de
entrevistas, o0 modo como os docentes abordavansinoenum contexto particular.
Com o objectivo de identificar a abordagem ao enslos docentes, as entrevistas
foram transcritas e 0 seu conteldo analisado. @tads final deu a conhecer quatro
tipos de intencdes (transmisséo de informagaos@da de conceitos, desenvolvimento
conceptual e mudanca conceptual) e trés de esasi@gntrada no professor, focada na
interaccao professor/aluno e centrada no aluno) agsociadas deram origem a cinco
abordagens ao ensino qualitativamente distintagsger et al., 1994). Verificou-se,

assim, que da mesma forma que nas abordagens wdloss ah aprendizagem, as
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abordagens dos professores ao ensino sao formadasma dimensédo intencional e
outra estratégica (Prosser & Trigwell, 2000, 20@@sser et al., 1990).

Trigwell e Prosser (1996a) através dos dados adcknsc nas investigacdes de
caracter qualitativo, construiram, como ja foi rigfe e descrito, um questionario (ATI)
com o0 objectivo de medir as intencdes e as estaastddentificadas nos estudos
fenomenogréficos. Embora os resultados obtidognsefgcassos, o ATl revelou-se,
contudo, uma escala suficientemente forte e ratoseparando os professores que, na
pesquisa qualitativa, se encontravam nos extreraomtdncdo e da estratégia. Este
inventario foi desenvolvido a partir de um estuddacional, pelo que os dados
conseguidos ndo sao forcosamente transpostos pdras ocontextos. Os autores
referem, deste modo, a necessidade de ser testadorrda mais cuidada para se
autenticar a sua validade noutros contextos (Pragse&rigwell, 2006; Trigwell &
Prosser, 1996a;). Neste sentido, como ja saliergaMeyer e Eley (2006) chamam a
atencdo para os problemas com o rigor e metodokdpptada no desenvolvimento

psicométrico do ATI.

Em sintese, os resultados das investigacfes ddgielagopor Prosser e Trigwell
(1997, 2000; Trigwell & Prosser, 1996a, 2004) e lkember e colaboradores (Kember
& Kwan, 2000) deixam transparecer a existénciaudes @rientacdes ou abordagens dos

professores ao ensino, com caracteristicas idéntica

2.4. Andlise das qualidades psicométricas do Invemto das Abordagens ao
Ensino-Secundario (IAE-S)

2.4.1. Validade de construto numa perspectiva expiatéria

As abordagens ao Ensino dos professores foramadeaalicom o IAE-S cuja base
tedrica, subjacente a sua construcao, ja foi debada na revisdo de literatura (Prosser
& Trigwell, 2006; Trigwell & Prosser, 1996a, 2004). ATl de Prosser e Trigwell
(1999) foi um dos poucos questiondrios a que tiweauesso e o0 que tem mais citagdes
na literatura da area; tem como objectivo avalidiorana usual de os professores

abordarem o seu ensino, em termos de estratégptadds e de intencdes inerentes.
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As conclusdes a que chegaram Trigwell e Prosseariar da aplicacao do ATI,
estdo em consonéancia com as conseguidas em iragésgyde natureza qualitativa, que
comprovam que as estratégias assumidas pelos gpodessdo coerentes com as suas
intencdes para o seu ensino (Prosser & TrigwelP2@006; Trigwell & Prosser, 1996a,
2004). Estes mesmos autores reconheceram duasagbpnsdque denominaram de
abordagem centrada na transmissao de informac&aldoco professor (abordagem
transmissiva) e de abordagem centrada na mudangeeptoal focada no aluno

(abordagem compreensiva).

Desta forma, construimos um questionario tendo cprassuposto a existéncia de
uma abordagem transmissiva e de uma abordagem eengpra, cuja finalidade era
avaliar a abordagem ao ensino prototipica dos gsofes. A construcao/validacéo deste
instrumento passou por trés fases e teve em cantatérios ja definidos aquando da
elaboracdo do IPE-S. Na primeira fase elaborararossetens, tendo-se recorrido
também a reflexdo falada referida por Goldman (L9¥& segunda fase aplicou-se a
versao final do inventario a 611 professores e nulivaa fase procedeu-se a validacao

do IAE-S, que sera descrita mais a frente.

Em cada uma das abordagens (Transmissiva e Corsp&erconsiderou-se a
existéncia de duas dimensdes: Intencédo (IT, ICg, djm respeito a intencdo que esta
subjacente a abordagem adoptada e Estratégia ETqle esta relacionada com a
pratica exercida pelo professor. Assim, foram alathas 6 itens para cada dimensao,
perfazendo os 24 itens que constituiam a 1.2 vels@&oventario, medidos segundo uma
escala de Likert de cinco pontos, de (1) Discordmmetamente a (5) Concordo

completamente, que foi, entdo, apresentada a @idsgores.

Os resultados da analise das caracteristicas agetlms itens (assimetria e curtose)
conduziram a eliminacdo de 12 itens (1, 2, 3, 5,110 13, 14, 17, 21, 22 e 24), apos
constatarmos que a estrutura factorial emergemtenaétinha a estrutura de subescalas
de inten¢bes e motivos. Depois da eliminagédo @os iteferidos, que n&o apresentavam
qualidades métricas (e.g.: item 1 — “A avaliac@eedger estruturada de modo a que os
alunos tenham a oportunidade de mostrar, por @Egnoprias e autonomamente, o0 seu

conhecimento sobre as matérias leccionadas”; it2m Na aula, deveriamos dedicar
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mais tempo a questionar as ideias dos alunos da ¢emtar responder as mesmas”), a
versdo definitiva do inventério, constituida poritehs (cf. quadro 32), apresenta uma
estrutura constituida por quatro factores (cf. gu&3). Por motivos de parcimoénia ndo
apresentamos, detalhadamente, este primeiro pasauatise dos dados e, a partir deste
momento, todas as analises com o IAE-S seréo adalztendo como base esta verséo
final da escala. Os itens desta versao foram ra@@@os com uma nova numeragao (1
al?2).

Para testar a validade interna do questionariczgoiemos, tal como se verificou

com o IPE-S, a andlise factorial das subescalasestado da consisténcia interna.

Quadro 32. Lista dos itens que compdem a versabdmIAE-S

Abordagem ao Ensino | Dimensfes Itens do inventario

03 - Os conceitos, e as suas relacdes, devemasemntitidos explicitamente pelo/a
professor/a e ndo adquiridos pelos alunos comoltadsu da descoberta ¢
investigacao. (IT)

5 07 - Para facilitar a compreensédo das matérias segaranca aos alunos, penso gue
INtencao | ¢ jmportante seguir 0 manual, apresentando muittisezsificados exercicios nas

c

aulas. (IT)
o 10 - Para ndo perder o controlo/“fio condutor” ddaa devo abordar apenas |os
Abordagem Transmissiva contetdos planificados. (IT)
(Transmisséo de 01 - Apresento explicitamente os conhecimentostinédgdes que os alunps
informacéo, focada no necessitam de saber, para realizarem, com suessaealia¢cdes formais. (ET)
professor) . . | 06 - Faculto suméarios/textos/materiais que orientsnalunos e resumam [as
Estratégia | informacées necessarias para a preparacao dasciesii (ET)
12 - Sugiro muitos e diversificados trabalhos/eloéms/documentos e

sistematizag¢éo da informagéo, de modo a que osslmecanizem procedimentos
de resolugéo dos problemas. (ET)

02 - E mais til e formativo que os alunos elabomartseus apontamentos do que
transcrevam apenas os do/a professor/a. (IC)
N 08 - E importante trabalhar os contetdos, recoor@ndxemplos relacionados com
INtencdo | a5 matérias anteriores e com a experiéncia pesssalunos. (IC)
09 - Na minha disciplina, € importante concederpem espaco para que os alupos

Abordagem Compreensiva interajam, pesquisem novos conhecimentos e apreadanos colegas. (IC)
(Mudanca conceptual, 04 - Nas aulas, recorro a exemplos desafiadoresspacitar o debate com os alunos
focada nos alunos) e, a partir dai, promover a aprendizagem de nawoeddos. (EC)

05 - Estimulo os alunos a pesquisarem e a realizdeguras-extra, de modo |a
construirem respostas pessoais as questdes calqueldalisciplina. (EC)
11 - Na aula, discuto com os alunos a importarepaficussao, na escola e na v|da,
dos contetidos que estamos a estudar. (EC)

Estratégia

Na anadlise da estrutura factorial dos resultadpsgnoos pela analise do IAE-S em
componentes principais com rotac@rimax em que foram considerados todos os
factores isolados que apresentassem um valor-pr@gen-valuejgual ou superior a
unidade (cf. quadro 33). As analises estatistieaslam valores de adequacao para o
indice KMO de .75 e o teste de esfericidade del®adpresenta valores adequados
(Ce6=1202.74; p=.00Q)0 que indica que a analise de componentes paisggode ser feita

e que as variaveis sao correlacionaveis (Per&9)1
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Os resultados revelam a existéncia de dois factelatvos as abordagens ao ensino
que integram duas subescalas relacionadas corteagdes e as estratégias. Os factores
3 e 4 estdo associados com a abordagem transmisga@or 4 com a intencao (itens 3,
7, 10) e o factor 3 com a estratégia (itens 12§, @s factores 1 e 2 estéo relacionados
com a abordagem compreensiva: O factor 1 com atégia (itens 4, 5, 11) e o factor 2

com a intencgdo (itens 2, 8, 9).

Quadro 33. Estrutura factorial do IAE - S

Itens Factores
1 2 3 4
IAES4EC .76
Estratégia Compreensiva | JAES5EC 81
IAES11EC .82
IAES2IC .70
Intencéio Compreensiva | IAES8IC .73
IAES9IC N
IAES1ET .76
Estratégia Transmissiva | IAES6ET .78
IAES12ET .59
IAES3IT .66
Intencdo Transmissiva | IAES7IT .59
IAES10IT .69
% Valor-proprio| 2.1 1.8 1.6 1.3
% de Variancia 17.5 15.3 13.2 11.0
Legenda: Os itens seguidos das letras EC correspoidEstratégia Compreensiva; Os itens seguidos das
letras IC correspondem a Intencdo Compreensivaie®s seguidos das letras ET correspondem a Egaaté
Transmissiva; Os itens seguidos das letras IT sporedem a Intencéo Transmissiva

De acordo com o modelo tedrico referido na litemi{Trigwell & Prosser, 1996a),
os dados sugerem uma estrutura em quatro factxpbcando 57% da variancia. As
saturacdes factoriais dos itens confirmam a esautn quatro componentes que se
procurou dar ao inventario aquando da sua elabmrasiando esta estrutura de acordo
com a indicada na literatura da especialidade \W&lig& Prosser, 1996a). Os itens 4, 5
e 11 saturam no factor estratégia compreensiva (&b e .82, respectivamente),
explicando 17.5% da variancia total. Os itens 2, 8apresentam saturacdes no factor
intencdo compreensiva (.70, .73 e .77, respectimtaneexplicando 15.3% da variancia
total. Os itens 1, 6 e 12 apresentam saturacO&sctar estratégia transmissiva (.76, .78
e .59, respectivamente), explicando 13.2% da veigdotal. Os itens 3, 7 e 10 saturam
no factor intencdo transmissiva (.59, .69 e .6§paetivamente), explicando 11.0% da
variancia total. Estes dados ndo podem ser compa@mmn oS obtidos por Prosser e
Trigwell (Trigwell et al., 1999), j& que estes ae®nao revelam o resultado da andlise
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do questionario isoladamente. A analise factot@ imdicam diz respeito a combinacao
dos dados que derivam do SFEUdy Process Questionngiredo ATI Approaches to
Teaching Inventony

O calculo da consisténcia interna foi realizadoadipda determinacdo do indice
alpha deCronbach Relativamente ao ATI de Trigwell e Prosser (1996#rosser e
Trigwell (2000), estes investigadores indicam ogusdes valores para cada escala:
abordagem baseada na transmissdo de informacéagafono professoru=.67,;
abordagem baseada na mudanca conceptual, centmadéunosn=.68. Noutro estudo,
Prosser e Trigwell (2006) obtiveram alphas.54, .40, .59 e .61, para as subescalas
transmissao da informacgéao, focado no professoramgalconceptual e focado no aluno,
respectivamente. Na presente investigacdo, foiiyesebter quatro escalas, com o0s
seguintes valores de consisténcia interna: esisat@gmpreensiva e=.77; intencao
compreensiva e=.67; estratégia transmissiva=.54; e intengcdo transmissiva=.34.

As subescalas transmissivas sdo as que apresentanmenor consisténcia interna.
Estes valores séo aceitaveis considerando os etfatoultidimensionalidade (Kember

et al., 2004), no entanto consideramos necessai®estudos nesta area.

A andlise de fiabilidade obtida do IAE-S, para taltao inventario e em funcéo da
amostra considerada, podera ser tida como aceitAgsim, pelos dados anteriores,
podemos concluir que o IAE-S revela as caracteastpsicométricas adequadas para
avaliar o construtoabordagens ao ensindds modelos que sugerimos na analise

factorial confirmatdria procuram examinar, mais uraa, esta problemética.

2.4.2. Validade de construto numa perspectiva comfhatéria

Nesta investigagdo debrugamo-nos novamente sajuwesado da dimensionalidade e
estrutura do inventario testando trés modelos ndéstj conforme a seguir se pode

verificar.
Analisaremos as caracteristicas metrologicas dastaelos obtidos através da versao

final do IAE-S. Os resultados alcancados foram iltlns a uma anélise quantitativa
de indole descritiva dos itens em funcdo das méf)s desvio-padrdo (DP),
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distribuicdo dos resultados (valores minimos e mésg), indicadores de curtose e
assimetria (cf. quadro 34).

Quadro 34. Estatistica descritiva (minimo, maximeégdia, desvio-padréo, assimetria e
curtose) dos itens do IAE-S

| M ‘ DP ‘ Assimetria | Curtose
Amostra total (N=611)
IAES1ET 4.11 .99 -.956 461
IAES2IC 4.19 .95 -.920 .004
IAES3IT 4.14 .89 -1.030 .770
IAES4EC 4.11 .99 -1.098 .708
IAES5EC 3.96 .97 -.937 .400
IAES6ET 3.94 1.02 -1.042 .660
IAES7IT 3.74 .97 -471 -.274
IAESS8IC 4.16 .95 -.978 .229
IAES9IC 3.96 91 -.720 455
IAES10IT 4.15 .95 -.848 -.032
IAES11EC 4.10 .94 -.994 744
IAES12ET 4.10 .98 -1.099 .691
Legenda: Os itens seguidos das letras EC correspordEstratégia Compreensiva; Os itens
seguidos das letras IC correspondem a Intencéo @emgiva; Os itens seguidos das letrag ET
correspondem a Estratégia Transmissiva; Os itegsidses das letras IT corresponden) a
Intencéo Transmissiva

Os resultados conseguidos indicam médias na pd@dugm a item superiores ao
valor intermédio da respectiva distribuicdo (3 psnha escala de 1 a 5), podendo
exprimir, também, um efeito de desejabilidade datig comportamentos em analise.
O desvio-padrédo nos itens situa-se a volta de Ivaldses da curtose e da assimetria
apresentam-se inferiores & unidade como é aconsélf@meida & Freire, 2000,
2003).

Modelo IAE-S-1

O modelo IAE-S-1 (cf. figura 6) assenta nos se@sipressupostos: (i) As respostas
dos professores podem ser explicadas por quattorésc(Estratégia Transmissiva;
Intencdo Transmissiva; Intencdo Compreensiva eatégia Compreensiva); (i) A
carga factorial demonstrada por cada um dos iteté relacionada somente com o

factor que € suposto medir (carga factorial alvojaega factorial zero nos outros

factores; (iii) Nao se verifica uma correlacdo eris erros de estimativa associados a
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cada um dos itens; e (iv) Os quatro factores esiérelacionados, em consonancia com

a teoria na qual esta baseada o inventario.
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_ IAES5EC @
Compreensiva

Figura 6. Especificacao pictorica do modelo do I3H-

O modelo IAE-S-1 apresenta os seguintes indicmmentoxzmg):?s.z; p<.05;
v’lgl=1.628; GFI=.979; AGFI=.966; CFI=.974; RMSEA=23De igual forma, é de
realcar que g é estatisticamente significativo sugerindo a ¢djeida hipétese nula e,
também, do modelo postulado. No entanto, tal c@ntbgsemos, os valores obtidos nos
indices de bondade alternativos indicam que oajeshto global do modelo IAE-S-1 é

robusto.

Tendo em consideracéo estes dados, e tal comodizpara o IPE-S, era necessario
testar um modelo alternativo (IAE-S-2) no qual tens explicassem apenas dois
factores de modo a verificar a sua plausibilidaai@ pescrever adequadamente a matriz

empirica.
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Modelo IAE-S-2

Da observacdo da especificagdo pictorica do model-S-2 (cf. figura 7),
podemos chegar a conclusdo que tem como base omtssgpressupostos: (i) As
respostas dos professores da amostra podem seicaegsl por dois factores
(Abordagem Transmissiva e Abordagem CompreengivelNao ha correlagdo entre os
erros de estimativa associados a cada um dos itens.

1
(o2
1 1
(e2)
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IAES12ET
Abordagem _ @
Transmissiva 1
(e4)
1
(e
1
(e
1
(e7)
1
; (es)
1
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Compreensiva 1
i @0
1
o
1
e

Figura 7. Especificacao pictorica do modelo altevod AE-S-2

Os indices de bondade de ajustamento global coesgpara o modelo IAE-S-2
(’s3=254.8; p<.001; y2/gl=4.808; GFI=.929; AGFI=.895; CFI=.824;, RMSEAZ#g9) deixam

transparecer que o ajustamento global a matrizodari@ncia dos dados dos alunos da
amostra é muito fraco.
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Modelo IAE-S-1’

Os resultados obtidos para os modelos IAE-S-1 e3AE colocam, também, a

possibilidade de reespecificacdo do primeiro mod@WmE-S-1) numa estrutura
hierarquica conforme podemos ver na figura 8.
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Transmissiva 1
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Intencaio o
Compreensiva 1
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Abordagem
Compreensiva @
' o
< - 1
Estratégia @
Compreensiva 1
@2

Figura 8. Especificacao pictorica do modelo do 138

No modelo IAE-S-1' hipotetizamos que: (i) As regjagsdos professores da amostra
podem ser explicadas por quatro factores de l1l.énor(Estratégia Transmissiva,;
Intencdo Transmissiva; Intencdo Compreensiva eatégfim Compreensiva) e dois
factores de 2.2 ordem (Abordagem Transmissiva edsgem Compreensiva); (i) A
carga factorial revelada por cada um dos itensretéionada apenas com o factor de
1.2 ordem que é suposto medir e carga factorial zes restantes factores; (iii) Nao ha
correlacdo entre os erros de estimativa subjacemteada um dos itens; e (iv) A

covariagao entre os quatro factores de 1.2 ordela per explicada na globalidade pela
regressao nos factores de 2.2 ordem.
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Podemos constatar que os modelos IAE-S-1 (quattorés de 1.2 ordem) e IAE-S-
1’ (estrutura factorial hierarquica com dois fae®ide 2.2 ordem) apresentam alguns
indices de ajustamento global iguai-i=.979; AGFI=.966 e CFI=.974)Apesar do qui-
quadrado ser significativ@®(49)=78.3; p<.05) 0s valores obtidos nos outros indicadores
({°lgl=1.597; GFI=.979; AGFI=.966; CFI=.974; RMSEA=1)xonfirmam um ajustamento global
muito robusto. Os valores alcancados nos indicémddade alternativos informam-nos
gue os ajustamentos globais dos modelos IAE-SAEeS-1’ sdo bons. Optou-se pelo
modelo IAE-S-1’ por estar de acordo com os pressiggdedricos no qual o inventario
esta baseado (Byrne, 2001; Rindskopf & Rose, 1988).

Os parametros estimados para o modelo IAE-S-1’'lasvevalores adequados e
estatisticamente significativos. Podemos constd#aideitura do quadro 35 que nao
existem parametros que exibam estimativas inadeguemimo variancias negativas ou
erros de estimativa superiores a 1 (Byrne, 2004). Ba vez, ndo existem desvios-
padrdo demasiado grandes (Joreskog & Sérbom, @8Pequenos (Bentler, 1995),
que indicariam que 0s respectivos parametros natergon ser calculados com

exactidao.

Quadro 35. Resumo dos valores ndo estandardizadestaedardizados, erros de
estimativa e significancia para o modelo IAE-S-4’amostra total

Valores nao Valores Erro de p

estandardizados | estandardizadas| estimativa
Abordagem Transmissiva> Abordagem Compreensivp .104 .82 .030 .000
Abordagem Transmissiva» Estratégia Transmissiva 1.000 .40 - 1
Abordagem Transmissiva> Intengéo Transmissiva .264 .29 .120 .028
Abordagem Compreensiva> Inten¢cdo Compreensiva 1.000 .62 - g
Abordagem Compreensiva> Estratégia Compreensiva 1.621 .96 .403 .qoo
Estratégia Transmissiva IAES6ET 1.000 71 - -
Estratégia Transmissiva IAES1ET .820 .60 135 .00d
Estratégia Transmissiva IAES12ET 416 .31 .081 .00d
Intencdo Transmissiva IAES7IT 1.000 .27 - -
Intencdo Transmissiva IAES10IT 1.965 .55 .740 .00§
Intencéo Transmissiva IAES3IT 1.154 .34 .369 .002
Intencéo Compreensiva IAES8IC 1.000 .73 - -
Intencdo Compreensiva IAES9IC .850 .65 .078 .000
Intencdo Compreensiva IAES2IC .730 .53 .074 .000
Estratégia Compreensiva IAES5EC 1.000 .74 - -
Estratégia Compreensiva IAES4EC .999 .73 .068 .00d
Estratégia Compreensiva IAES11EC .948 72 .065 .00(
Legenda: Os itens seguidos das letras EC corresporid Estratégia Compreensiva; Os itens seguidodettas IC
correspondem a Intengdo Compreensiva; Os itensdemgdas letras ET correspondem a Estratégia Thasisay Os iten
seguidos das letras IT correspondem a Intengéifiasiva
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Na figura 9 podemos observar o modelo IAE-S-1' com respectivos valores
estimados estandardizados.
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Intencao 73
. <
Compreensiva
©
,62 65

Abordagem

Compreensiva
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Estratégia
Compreensiva

Hiele

Figura 9. Especificacdo pictérica do modelo do IBH: com os respectivos valores
estandardizados

No quadro 36 podemos constatar que 0s erros theadisth dos itens estdo dentro de
limites razoaveis.

Da analise das correlagcdes multiplas quadradagr{zeda concluir que a variavel
latente Estratégia Compreensiva (92.2%) exibe uangncia explicada elevada entre
os factores de 1.2 ordem, contudo, a Intencdo GCmempiva (38.3%), Intencédo
Transmissiva (8.7%) e a Estratégia Transmissiva4fap revelam valores mais
modestos. Esta estatistica € independente dedsdasdades de medida, representando

a propor¢cdo de variancia explicada pelas variguesditoras na variavel em questao
(Byrne, 2001).
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Quadro 36. Coeficientes da variancia das varideisiodelo IAE-S-1' na amostra total

Variancia Estimativa | Erro de estimativa p
Abordagem Transmissiva .087 .064 175
Abordagem Compreensiva .184 .053 .000
Vi 441 .105 .000
V2 .063 .033 .053
V3 .296 .060 .000
\Z! .041 114 721
el 514 .089 .000
e2 .631 .067 .000
e3 .870 .053 .000
e4 .870 .058 .000
e5 .633 107 .000
e6 .705 .054 .000
e’ 429 .045 .000
e8 .481 .040 .000
e9 .646 .044 .000
el0 430 .037 .000
ell 469 .039 .000
el2 426 .035 .000
Legenda: V1=Variancia residual da variavel latebsératégia Transmissiva; V2=Variancia residual
da variavel latente Intengcdo Transmissiva; V3=\fwia@ residual da variavel latente Inten¢éo
Compreensiva; V4=Variancia residual da variavel nteEstratégia Compreensiva; A letra |(€)
seguida de um namero (1, 2, ...) diz respeito aodermedida da variavel observavel respectiva

2.4.3. Sintese

No quadro 37 estdo explicitados os indices de de ajustamento global para
os trés modelos (IAE-S-1, IAE-S-2 e |IAE-S-1).

Quadro 37. Resumo dos indices de bondade de aprsimnglobal dos modelos
contrastados (IAE-S-1, IAE-S-2, IAE-S-17)

Modelos indices de bondade
12 gl x?lgl p GFlI | AGFI | CFlI |RMSEA | LO90 | HI90

IAE-S-1 78.2 48 1.628 .004 979 .966 974 .032 .018 .045

IAE-S-2 254.8 53 4.808 .000 .929 .895 .824 .079 .069 .089

IAE-S-1’ 78.3 49 1.597 .005 979 .966 974 .031 7.01| .044
Legenda:y? (Qui-quadrado)gl (Graus de liberdadep (Grau de probabilidade); GFGoodness-of-Fit Indgx AGFI (Adjusted
Goodness-of-Fit Indgx CFl (Comparative Fit Index RMSEA (Root Mean Square Error of ApproximatjprbO90 e HI90|
(intervalos de confianca para avaliar a estimativaalor RMSEA

Tendo em conta o racional tedrico que serviu dersem construcao do IAE-S, os
indices de bondade de ajustamento global e os pax@srestimados, concluimos que o

modelo IAE-S-1' é o que melhor se ajusta aos dadoamostra em estudo. Por estes
motivos confirmamos a hipotese H1.2.
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3. Andlise do 2.° objectivo: contraste dos modeloe equacdes estruturais

Apoés a validagdo dos instrumentos de avaliacdooc@ndissemos, fez-se a sua
aplicacdo em dois modelos distintos: um com alaeoBiologia dos 10.° e 12.° anos (cf.

figura 10) e outro com alunos de Historia, també&s 10.° e 12.° anos (cf. figura 11).
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3 ( 3
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Legenda: O item seguido das letras MS corresponiiwtivacdo Superficial; O item seguido das letr& dorresponde
Estratégia Superficial; O item seguido das letraB &brresponde a Motivacdo Profunda; O item segda® letras ER
corresponde a Estratégia Profunda; Os itens segjda® letras ET correspondem a Estratégia Transai€3s itens seguidd
das letras EC correspondem a Estratégia Compreengi~Variancia residual da variavel latente Abgeta Superficial
V2=Variancia residual da variavel latente AbordagBmofunda; V3=Variancia residual da variavel laterdtbordagem
Transmissiva; V4=Variancia residual da varidvetia¢ Abordagem Compreensiva; V5=Variancia residaalariavel latent
Classificagdo de Biologia; A letra (e) seguida denimero (1, 2, ...) diz respeito ao erro de medaaatiavel observave

respectiva
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Figura 10. Especificagéo pictérica do modelo dé&s;ées causais dos alunos dos 10.° e
12.° anos de Biologia

Em cada um dos modelos assumimos que a abordagemsem dos professores

(transmissiva e compreensiva) influencia a abontlageaprendizagem dos alunos —
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superficial e profunda (quatro variaveis latentg@gridas através dascoresobtidos a
partir das respostas aos itens), bem como que akuariaveis exégenas (sexo, ano de
escolaridade, tempo de estudo e faltas) tambéntearreinfluéncia na forma como os
alunos aprendem. Estudamos, ainda, o impacto dedagmm a aprendizagem dos
alunos, do ano de escolaridade e da assiduidadelasssficacdes das disciplinas em
questdo. Foi feita, ainda, uma analise sobre aénflia do ano de escolaridade na

abordagem ao ensino dos professores.
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Legenda: Os itens seguidos das letras ES corresppadeEstratégia Superficial; Os itens seguidodeless MP correspondem| a
Motivagdo Profunda; O item seguido das letras Effesponde a Estratégia Transmissiva; O item segdao letras [T
corresponde a Intengéo Transmissiva; O item segiladdetras EC corresponde a Estratégia Compreer@iitem seguido dg
letras IC corresponde & Intencdo Compreensao; W&\aa residual da variavel latente Abordagem Sigiel; V2=Variancia
residual da variavel latente Abordagem ProfundazW&giancia residual da variavel latente Abordageman$missiva
V4=Variancia residual da variavel latente Abordageampreensiva; V5=Variancia residual da variaverte Classificacédo g
Historia; A letra (e) seguida de um numero (1, 3,diz respeito ao erro de medida da variavel olds@iwespectiva
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Figura 11. Especificacéo pictorica do modelo dés;ées causais dos alunos dos 10.° e
12.° anos de Histéria
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As relacdes causais que foram hipotetizadas nestdelm derivam directa ou
indirectamente das referéncias explicitas na titema(Biggs, 1987a, 1990; Carvalho,
2002; Drew & Watkins, 1998; Ericsson & Charnes,4;9%zano et al., 1999; Miller et
al., 1990; Rosario 1999a; Rosério & Almeida, 19B8pmas & Bain, 1984; Trigwell et
al., 1999). O foco principal € que os professorage cadoptam abordagens
compreensivas estimulam os seus alunos a optarembpodagens mais profundas, o
gue conduz a melhores resultados escolares (Presakr 1994; Trigwell & Prosser,
1996a; Sheppard & Gilbert, 1991).

3.1. Andlise preliminar

No sentido de tornar a apresentacdo dos resultadas explicita e de facilitar a
compreensao dos mesmos face aos nossos objegbams;eu-nos mais adequado
organiza-los segundo as hipoteses que levantanrasopaosso estudo. Assim, para
cada hipdtese formulada apresentaremos o0s ressiltatkrentes. Seguidamente,
procederemos a analise e discussao dos resultadostedos a luz das teorias que

nortearam o nosso trabalho tedrico.

Antes de passarmos a descricdo dos resultadososbisgrdo indicados alguns
aspectos essenciais da estatistica descritivaghadros 38 e 39, pode observar-se 0s
dados descritivos (média, desvio-padrdo, assimetuaose, minimos e mMAaximos)
correspondentes as variaveis incluidas nos modelaxjuacdes estruturais dos alunos

de Biologia e Historia, respectivamente.

No que concerne a normalidade das variaveis immduitb modelo de equacdes
estruturais, podemos constatar do quadro 38 quealdade dos itens usados para
inferir as variaveis latentes assumem valores ajgs. Quanto as outras variaveis, na
amostra de Biologia, pela sua propria especifi@dagenas o tempo de estudo (1.11) e
as faltas (1.25) apresentam um valor de assimegaamente superior ao desejado,

mas que nao compromete a estimacao do modelo.
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Quadro 38. Estatistica descritiva (média, desvirgus assimetria, curtose, minimos e
maximos) correspondentes as variaveis incluidanadelo de equacdes estruturais dos

alunos de Biologia dos 10.° e 12.° anos

Minimo | Maximo M DP Assimetria | Curtose
IPES3ES 1 5 241 1.18 .749 -.2685
IPES1IMS 1 5 3.43 1.18 -.354 -.715
IPES6MP 1 5 3.24 1.11 -.197 -.642
IPES8EP 1 5 3.06 1.17 .004 -.863
IAES6ET 1 5 4.06 1.03 -1.040 .570
IAES12ET 1 5 3.53 1.00 -.925 .825
IAES4EC 3 5 4.27 .62 -.259 -.639
IAES5EC 2 5 4.00 .88 -.362 -.908
Tempo de estudo 0 24 7.59 5.41 1.115 .942
Faltas 0 16 3.14 3.72 1.258 .788
Classificacao 4 20 13.31 3.25 -.032 -.809
Legenda: O item seguido das letras MS correspoiMetizacédo Superficial; O item seguido das lefras
MP corresponde a Motivacdo Profunda; Os item segdias letras ES corresponde a Estratggia
Superficial; O item seguido das letras EP corredpal Estratégia Profunda; Os itens seguidog das
letras EC correspondem a Estratégia Compreensivate@s seguidos das letras ET correspondem a
Estratégia Transmissiva

Da leitura do quadro 39, e em relacdo a normalidadevariaveis, pode constatar-se
que os itens usados para inferir as variaveis tiedeapresentam valores adequados.

Quanto aos valores da assimetria e da curtoseuless ovariaveis estes apresentam-se

dentro dos padrdes ideais.

Quadro 39. Estatistica descritiva (média, desvirgus assimetria, curtose, minimos e
maximos) correspondentes as variaveis incluidanadelo de equacdes estruturais dos

alunos de Historia dos 10.° e 12.9 anos

Minimo | Maximo M DP Assimetria | Curtose
IPES3ES 1 5 2.79 1.19 .540 -.757
IPES7ES 1 5 2.90 1.16 .154 -.754
IPES6MP 1 5 3.13 1.09 -.051 -.630
IPES10MP 1 5 2.83 1.02 321 -.414
IAES6ET 3 5 4.25 .59 -.155 -.524
IAES10IT 1 4 2.22 .97 491 -.697
IAES4EC 2 5 4.21 .78 -.908 579
IAES8IC 3 5 4.43 .63 -.659 -.559
Tempo de estudo 0 21 6.26 4.99 .795 -.400
Faltas 0 20 4.73 4.53 1.029 491
Classificacao 4 19 12.5% 3.59 -.201 -1.027
Legenda: Os itens seguidos das letras MP corresporsdd Motivagdo Profunda; Os itens seguidos|das
letras ES correspondem a Estratégia Superficiate® seguido das letras EC corresponde a Estrdtégia
Compreensiva; O item seguido das letras ET correlgpa Estratégia Transmissiva; O item seguidg das
letras IC corresponde a Intengdo Compreensivaef geguido das letras IT corresponde a Intencédo
Transmissiva
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3.2. Anélise dos modelos de equacdes estruturais

Seguidamente analisaremos 0s modelos de equacfiaturass dos alunos de

Biologia e de Historia.
3.2.1. Modelo de equagbes estruturais com alunos dd0.° e 12.° anos de
Biologia

A figura 12 mostra o0 modelo hipotetizado para esmeds dos 10.° e 12.° anos de

Biologia da amostra em estudo.

29 9 ¢

IPESlMS ‘ ‘ IPES3ES ‘ IPESGMP IPES8EP
,54
Abordagem
Profunda

,33 ,
Abordagem
Superficial

Sexo

Ano

: Classificacéo de Biologia

-18 -16
Tempo de estudo

-,08

Faltas

Abordagem

Abordagem
Transmissiva

A7 67
IAESBET ‘IAESlZET ‘ IAES4EC ‘ IAESSEC

TE § e

Legenda: O item seguido das letras MS corresponiiotivacdo Superficial; O item seguido das letr& dorresponde
Estratégia Superficial; O item seguido das letraB bbrresponde a Motivacdo Profunda; O item segda® letras EHR
corresponde a Estratégia Profunda; Os itens segjda® letras ET correspondem a Estratégia Transai€3s itens seguidd
das letras EC correspondem a Estratégia Compregngi=Variancia residual da variavel latente Abgela Superficial
V2=Variancia residual da variavel latente AbordagPmofunda; V3=Variancia residual da variavel laterdtbordagem
Transmissiva; V4=Variancia residual da varidvetia¢ Abordagem Compreensiva; V5=Variancia residaalariavel latent
Classificacdo de Biologia; A letra (e) seguida denimero (1, 2, ...) diz respeito ao erro de medalaatiavel observave

respectiva

Sz

[

%

Figura 12. Especificacdo pictorica do modelo dag@bs causais dos alunos dos 10.° e
12.° anos de Biologia com os valores estandardizado
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As relacbes causais possiveis sdo as constantewaelo conforme as hipdteses
anteriormente delineadas (cf. pagina 96 e figurael@lgumas alteracbes sugeridas
pelos indices de modificagao.

A avaliacdo dos resultados da contrastacdo do matkelequacdes estruturais €
baseada em dois critérios: nivel global de ajustémdo modelo e significancia dos
coeficientes de regressédo calculados. Os indicdmagade de ajustamento global do
modelo proposto sdo muito robustqg/gl=1.166; GFI=.989; AGFI=.979; CFI=.993;
RMSEA=.015) confirmando a hipétese H2 de que o modelo propospresenta as

relacdes entre as variaveis existentes na nossa mrapirica (cf. quadro 40).

Quadro 40. Coeficientes e indices de bondade déapento do modelo proposto
para os alunos de Biologia

Indices Valor
Qui-quadradoyf) 58.3
Graus de liberdade (gl) 50
Probabilidade (p) 197
Razaoxgl 1.166
indice de bondade de ajuste (GFI) .989
indice GFI ajustado (AGFI) .979
indice de ajuste comparativo (CFI) .993
Raiz quadrada média do erro de aproximagdo (RMSEA) .015
Intervalos de confianca para avaliar a estimacaeatty RMSEA:
LO 90 .000
HI 90 .028

Por outro lado, da anélise do quadro 41 e da fig@rgode concluir-se que as

seguintes sub-hipéteses especificadas foram cadas

H2B.1 — Considerando a abordagem superficial adappelos alunos verifica-se que séo 0s
rapazes que mais adoptam este tipo de abordager§; p<.01);

H2B.2 — Tendo em conta a abordagem profunda adaelds alunos verifica-se que séo as
raparigas que mais adoptam este tipo de abordage®( p<.001);

H2B.3 - Um maior investimento no tempo de estudliipositivamente na op¢éo dos alunos
por abordagens mais profundas.G4; p<.001);

H2B.4 - Um maior investimento no tempo de estudloiimegativamente na op¢éo dos alunos
por abordagens mais superficiais{.25; p<.001);

H2B.5 — As faltas dadas pelos alunos tém um impaadsitivo e significativo sobre a
abordagem superficial a aprendizagem adoptada pelesmosd=.09; p<.05);
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H2B.8 - A opcdo dos professores por uma abordagempreensiva € influenciada
positivamente pelo ano de escolaridade dos aluro4g; p<.001);

H2B.9 — A abordagem transmissiva esta associadainamente a abordagem compreensiva
(B=-.30; p<.001);

H2B.10 - O rendimento académico dos alunos € infliz@o negativamente pela utilizacéo de
uma abordagem superficial ao estupte-(15; p<.001);

H2B.11 - O rendimento académico dos alunos € infiaelo positivamente pela utilizagdo de
uma abordagem profunda ao estugte.19; p<.001);

H2B.12 — O rendimento académico é superior a medjda os alunos avancam na
escolaridadeo=.10; p<.01);

H2B.13 — O rendimento académico é afectado negaémée com o aumento do nimero de
faltas (=-.16; p<.001).

Resultado encontrado e néo hipotetizado - O numleraltas dos alunos influencia
negativamente a opcao dos professores por uma aamord transmissivaaf-.17;

p<.001).

No entanto, de acordo com os resultados, duasdsgp®néo foram confirmadas:

H2B.6 - A abordagem transmissiva adoptada pelosfeggores influi positiva e
significativamente na abordagem superficial adaptaelos respectivos alunos, neste
particular, os nossos dados sugerem exactamentntoago do hipotetizadofé-.18;

p<.01);

H2B.7 - A abordagem compreensiva adoptada pelofegmores influi positivamente na
abordagem profunda adoptada pelos respectivos saljaonesta afirmacdo, os dados
também contradizem, embora com um valor muito vadié nao significativopE-.08;
p=.157).

Da andlise dos resultados, verifica-se que todosatmes de regressdo de uma

variavel sobre a outra sao significativos, a ex@éepdos valores da Abordagem

Compreensiva sobre a Abordagem Profunda.

Quanto as variaveis exdgenas, da analise do qdddmmodemos ainda referir que ha
mais raparigas no 12.° ang=(14), bem como séo as alunas que dedicam mai®tamp
seu estudo pessoal<.20) e sdo mais assiduas={.09). Os alunos do 12.° ano faltam
menos ¢=-.05) e dedicam mais tempo ao estud@s.Z2). Por ultimo, podemos dizer
gue os alunos que investem mais no estudo faltanosng=-.07). Todas estas relagdes

sdo significativas, a excepg¢éo da relacdo entreala escolaridade e as faltas (p=.209).
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Quadro 41. Resultados da contrastacdo da estrdeucavariancia (valor e erro
estimado e nivel de significancia) hipotetizadamamostra de Biologia

Hipoteses Valores ndo Valores Erro de p
estandardizados estandardizados | estimativa
H2B.1 Sexo— Abordagem Superficial -.128 -.16 .043 .00B
H2B.2 Sexo— Abordagem Profunda .301 .19 .073 .000
H2B.3 Tempo de estude> Abordagem Profunda .048 .34 .007 .000
H2B.4 Tempo de estude> Abordagem Superficial -.018 -.25 .005 .00p
H2B.5 Faltas— Abordagem Superficial .010 .09 .005 .03p
H2B.6 Abordagem Transmissiva> Abordagem Superficial -.105 -.18 .035 .00B
H2B.7 Abordagem Compreensiva Abordagem Profunda -.107 -.08 .076 157
H2B.8 Ano — Abordagem Compreensiva 574 .48 .057 .000
H2B.9 Abordagem Transmissiva> Abordagem Compreensiva -.265 -.30 .045 .000
H2B.10 Abordagem Superficiab Classificagédo de Biologia -1.263 -15 .363 .04o
H2B.11 Abordagem Profunda> Classificagéo de Biologia 795 .19 .210 .000
H2B.12 Ano — Classificagéo de Biologia .646 .10 224 .004
H2B.13 Faltas— Classificagdo de Biologia -.139 -.16 .030 .000
Faltas — Abordagem Transmissiva -.031 =17 .008 .000
Faltas— Tempo de estudo -1.509 -.07 .725 .037
Faltas— Ano -.084 -.05 .067 .209
Sexo« Faltas -.159 -.09 .066 .016
Tempo de estude> Ano .595 .22 .099 .000
Sexo— Tempo de estudo .532 .20 .098 .000
Sexo— Ano .036 .14 .009 .000
Abordagem Superficial> IPESIMS 1.000 .33 -
Abordagem Superficial> IPES3ES 2.594 .86 .620 .00
Abordagem Profunda—~ IPES6MP 1.000 .69 - -
Abordagem Profunda— IPES8EP .831 .54 124 .00Q
Abordagem Transmissiva> IAES12ET 1.000 .66 - -
Abordagem Transmissiva> IAES6ET 1.462 .94 193 .000
Abordagem Compreensiva> IAES5EC 1.000 .67 - -
Abordagem Compreensiva> IAES4EC 491 A7 .069 .000
LegendaO item seguido das letras MP corresponde a Motov&éafunda; O item seguido das letras ES corresgparifistratégia
Superficial; O item seguido das letras MS corredpoa Motivacdo Superficial; O item seguido dasagetEP corresponde|a
Estratégia Profunda; Os itens seguidos das leftasderespondem a Estratégia Compreensiva; Os semsidos das letras BT
correspondem a Estratégia Transmissiva

Da analise do quadro 42 é observavel que a vaaiatas variaveis faltas (13.850) e
tempo de estudo (29.329) e a variancia residualadi@avel latente Classificacdes de
Biologia (9.278), apresentam valores inadequadagersndo a necessidade de repensar

a escala e a tipologia de medicao destas variaveis.

Relativamente as correlacbes mdultiplas quadradadas éndicam que as variaveis:
Abordagem Compreensiva (31.8%), Abordagem Profu(ti@%) e Abordagem
Superficial (15.7%) sdo as mais explicadas no noods$ variaveis Classificacdo de
Biologia (11.9%) e Abordagem Transmissiva (3%) s@enos explicadas pelas

variaveis em presenca.
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Quadro 42. Coeficientes das variancias do modgbotéiizado para a amostra de

Biologia
Variancia das variaveis Estimativa Erro de p
estimativa
Factores exdégenos
Sexo .243 .012 .000
Faltas 13.850 .703 .000
Tempo de estudo 29.329 1.488 .000
Ano .250 .013 .000
Residuais dos factores endégenos
V1 .133 .038 .000
V2 .480 .089 .000
V3 431 .067 .000
V4 .242 .050 .000
V5 9.278 .488 .000
Erros de medida
el 1.247 .072 .000
e2 .356 .235 131
e3 .659 .091 .000
e4 .975 .077 .000
e5 423 .053 .000
e6 .302 .019 .000
e’ .573 .063 .000
e8 124 .120 .302
Legenda: V1=Variancia residual da variavel latedberdagem Superficial; V2=Variancia residual daiaeel
latente Abordagem Profunda; V3=Variancia residua dariavel latente Abordagem Transmissiva;
V4=Variancia residual da variavel latente Abordageompreensiva; V5=Variancia residual da variaveelrite
Classificagdo de Biologia; A letra (e) seguida ae mimero (1, 2, ...) diz respeito ao erro de medida d
variavel observavel respectiva

3.2.2 — Modelo de equacbes estruturais com aluno®sd10.° e 12.° anos de

Historia

Na figura 13 pode observar-se 0 modelo hipotetizzta os alunos dos 10.° e 12.°

anos de Histdria da amostra. As rela¢des causasgyvais sdo as constantes no modelo

conforme as hipoteses previamente estabelecidaggina 97 e figura 11) e algumas

alteracOes sugeridas pelos indices de modificacao.
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Sexo

Ano

Tempo de estudo

Faltas

‘ IPES3ES ‘ ‘ IPES7ES ‘ ‘ IPES6MP ‘ ‘IPESlOMP‘
87 , ,66
Abordagem Abordagem

Superficial Profunda

: Classificagdo de Historia

15 -25

,02

Abordagem
Transmissiva

Abordagem

Legenda: Os itens seguidos das letras ES corresppadEstratégia Superficial; Os itens seguidodetess MP correspondem|a
Motivacdo Profunda; O item seguido das letras Bfesponde a Estratégia Transmissiva; O item segladdetras IT correspondle
a Intencdo Transmissiva; O item seguido das |dE@scorresponde a Estratégia Compreensiva; O itguide das letras IC
corresponde a Intencdo Compreensiva; V1=Varidmsi@uwal da varidvel latente Abordagem SuperfidiakVariancia residual da
variavel latente Abordagem Profunda; V3=Varianesidual da variavel latente Abordagem TransmisdiMaVariancia residual
da variavel latente Abordagem Compreensiva; V5=araia residual da variavel latente ClassificacadH@#dria; A letra (e
seguida de um numero (1, 2, ...) diz respeito aodenmedida da variavel observavel respectiva

Figura 13. Especificacdo pictérica do modelo dag@ts causais dos alunos dos 10.° e
12.° anos de Histéria com os valores estandardizado

O nivel global de ajustamento do modelo e a sighniitia dos coeficientes de
regressdo calculados, como ja foi referido relatimate ao modelo anterior, sdo o0s
critérios que servem de base a avaliacdo dos adssltda contrastacdo do modelo de
equacOes estruturais. Como se pode verificar ndrqué3, os indices de bondade de
ajustamento global do modelo proposto sdo adequgdgpsi.868; GFI=.981; AGFI=.965;
CFI=.963; RMSEA=.035)confirmando a hiptese H2 de que o modelo prop@agiresenta

as relacdes entre as varidveis existentes na nagsa empirica.

160



Abordagens a Aprendizagem e Abordagens ao Ensima: Aproximacéo a Dindmica do Aprender no Secundario

Quadro 43. Coeficientes e indices de bondade d¢aajento do modelo proposto para
os alunos de Histéria

Indices Valor
Qui-quadrado)f) 93.4
Graus de liberdade (gl) 50
Probabilidade (p) .000
Razaoygl 1.868
indice de bondade de ajuste (GFI) .981
indice GFI ajustado (AGFI) .965
indice de ajuste comparativo (CFI) .963
Raiz quadrada média do erro de aproximagdo (RMSEA) .035
Intervalos de confianca para avaliar a estimacaeattir RMSEA:
HI 90 .045

Por outro lado, da andlise do quadro 44 e da fig@rgode concluir-se que as

seguintes sub-hipéteses especificadas foram cadas

H2H.1 — Considerando a abordagem superficial dasoal verifica-se que s@o os rapazes que
mais adoptam este tipo de abordagem.86; p<.001);

H2H.2 — Tendo em conta a abordagem profunda domslverifica-se que sdo as raparigas
gue mais adoptam este tipo de abordageni@; p<.01);

H2H.3 - Um maior investimento no tempo de estudlaiipositivamente na op¢éo dos alunos
por abordagens mais profundas.1; p<.001);

H2H.4 - Um maior investimento no tempo de estudloiimegativamente na op¢éo dos alunos
por abordagens mais superficiais{.17; p<.001);

H2H.5 — O nuamero de faltas esta positivamente i@lado com a abordagem superficial a
aprendizagem dos alunas=(11; p<.01);

H2H.6 - A abordagem transmissiva dos professordlsi ipositivamente na abordagem
superficial dos aluno$€.15; p<.01);

H2H.7 - A abordagem compreensiva dos professorfisi ipositivamente na abordagem
profunda dos aluno$£.02; p=.731);

H2H.8 - A opcdo dos professores por uma abordagempreensiva € influenciada
positivamente pelo ano de escolaridade dos aluro2Z; p<.001);

H2H.9 - A abordagem transmissiva estd associadatimamente a abordagem compreensiva
(B=-.89; p<.001);

H2H.10 - O rendimento académico dos alunos é inflizelo negativamente pela utilizacdo de
uma abordagem superficial ao estupte-(08; p<.05);

H2H.11 - O rendimento académico dos alunos € inflizelo positivamente pela utilizacao de
uma abordagem profunda ao estugte.§9; p<.001);

H2H.12 - O ano de escolaridade dos alunos estéiyaosente relacionado com o rendimento
académico dos mesmas=(26; p<.001);

H2H.13 - O rendimento académico é afectado negagwée com o aumento do nimero faltas
(a=-.25; p<.001).
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Resultado encontrado e nao hipotetizado - O nueherfaltas dos alunos influencia
negativamente a op¢ao dos professores por uma agsord transmissivaa$-.09;
p<.05).

Tal como se verificou na disciplina de Biologiagdds os valores de regressao de
uma variavel sobre a outra sdo significativos, éepgdo dos valores da Abordagem

Compreensiva sobre a Abordagem Profunda.

Quanto as variaveis exogenas, da analise do quHglrppodemos constatar que
apenas as relacdes entre o tempo de estudo e ¢BeR061) e o ano de escolaridade
(p<.01) séo estatisticamente significativas. Noaetat, apesar de nao significativas
observa-se que ha mais raparigas no 12.°@n07%), bem como que as alunas estudam
mais (=.13) e faltam menosi£-.02) do que os colegas. Os rapazes do 12.° #amfa
mais (=.03) e despendem mais tempo no estwdol(l). Por ultimo, podemos dizer

gue os alunos que faltam muito investem mais naesg=.01).

Quadro 44. Resultados da contrastacdo da estrdeucavariancia (valor e erro
estimado e nivel de significancia) hipotetizadaa@aamostra de Histéria

Hipoteses Valores ndo Valores Erro de p
estandardizados | estandardizados| estimativa
H2H.1 Sexo— Abordagem Superficial -.862 -.36 .095 .000
H2H.2 Sexo— Abordagem Profunda 222 13 .084 .008
H2H.3 Tempo de estude> Abordagem Profunda .035 21 .007 .000
H2H.4 Tempo de estude> Abordagem Superficial -.036 -.17 .008 .00p
H2H.5 Faltas— Abordagem Superficial .024 A1 .009 .006
H2H.6 Abordagem Transmissiva> Abordagem Superficial 242 .15 .080 .00p
H2H.7 Abordagem Compreensiva Abordagem Profunda .027 .02 .078 731
H2H.8 Ano — Abordagem Compreensiva .236 .22 .040 .000
H2H.9 Abordagem Transmissiva> Abordagem Compreensiva -741 -.89 195 .000
H2H.10 Abordagem Superficiab Classificagdo de Histéria -.285 -.08 134 .034
H2H.11 Abordagem Profunda> Classificagdo de Historia 1.667 .39 .210 .0qo
H2H.12 Ano — Classificacdo de Historia 1.901 .26 .233 .000
H2H.13 Faltas— Classificagcdo de Histéria -.194 -.25 .026 .0qo
Faltas — Abordagem Transmissiva -.013 -.09 .007 .047
Faltas—~ Tempo de estudo 227 .01 .840 787
Faltas— Ano .071 .03 .083 391
Faltas— Sexo -.055 -.02 .073 451
Tempo de estude> Ano .278 A1 .092 .002
Tempo de estude> Sexo 279 13 .081 .000
Ano < Sexo .012 .07 .008 134
Abordagem Superficial> IPES3ES 1.000 .87 - -
Abordagem Superficial> IPES7ES .556 .49 .084 .00d
Abordagem Profunda—~ IPES6MP 1.000 .76 - -
Abordagem Profunda—~ IPES10MP .816 .66 .092 .00q
Abordagem Transmissiva> IAES10IT 1.000 .66 - -
Abordagem Transmissiva> IAES6ET .100 A1 .043 .020
Abordagem Compreensiva> IAES8IC 1.000 .83 - -
Abordagem Compreensiva> IAES4EC 711 .48 .081 .000
Legenda: Os itens seguidos das letras ES correspordEstratégia Superficial; Os itens seguidoslelaas MP correspondem a Motivaggao

Transmissiva; O item seguido das letras IC cornedp@ Intengdo Compreensiva; O item seguido dasIEE corresponde a Intencdo Transmissiva

Profunda; O item seguido das letras EC correspandestratégia Compreensiva; O item seguido dassléiB corresponde a Estraté$ia
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Da analise do quadro 45 é observavel que a vasiaas variaveis faltas (20.55) e
tempo de estudo (24.88) e a variancia residual atéawel latente Classificagdo de
Historia (8.92), apresentam valores desajustadagrmdo problemas na selecgdo da

tipologia de medicédo, que talvez possam ser uksgmos, por exemplo, convertendo-as
em variaveis intervalares.

Quadro 45. Coeficientes das variancias do modgbotéiizado para a amostra de
Historia

Variancia Estimativa | Erro de estimativa p
Factores exégenos
Sexo .186 .010 .000
Faltas 20.559 1.080 .000
Tempo de estudo 24.886 1.307 .00(
Ano .244 .013 .000
Residuais dos factores endégenos
V1 .831 .153 .000
V2 .638 .087 .000
V3 404 113 .000
V4 .042 .063 .509
V5 8.922 .519 .000
Erros de medida
el .374 .148 .011
e2 1.026 .071 .000
e3 .504 .077 .000
e4 .587 .057 .000
e5 .123 .028 .000
eb 479 .029 .000
e’ .533 .110 .000
e8 .355 .019 .000
Legenda: V1=Variancia residual da variavel lateAtsrdagem Superficial; V2=Variancia residual daideel
latente Abordagem Profunda; V3=Variancia residumlveriavel latente Abordagem Transmissiva; V4=\faiid
residual da variavel latente Abordagem CompreendiaVariancia residual da variavel latente Clasaifao de
Historia; A letra (e) seguida de um numero (1, 2) diz respeito ao erro de medida da variavel oldsety
respectiva

Relativamente as correla¢cdes mdltiplas quadraddas éndicam que as variaveis
Abordagem Compreensiva (85.1%), Classificagdo detoHa (30%) e Abordagem
Superficial (21%) sdo as mais explicadas no modeoaridveis Abordagem Profunda

(6.5%) e Abordagem Transmissiva (0.9%) sdo as presantam uma menor variancia
explicada.

3.3. Analise e discussédo dos modelos de equacoesiesais de Biologia e Historia
Analisando os dois modelos propostos (cf. quadip éBendo em consideracéo as
variaveis exégenas, podemos dizer que a relacé® em@no de escolaridade e as faltas

nao €, em ambos 0s casos, estatisticamente saivific sendo o valor das regressdes

163



Abordagens a Aprendizagem e Abordagens ao Ensima: Aproximacéo a Dindmica do Aprender no Secundario

muito baixo. Resultado que é concorde com o cidoedsino que estes alunos
frequentam, o Ensino Secundario, que ja nao assumecaracter obrigatério.
Analisando a matriz dos alunos de Histdria, 0 mesmeerificou quanto as relacdes
entre a variavel sexo e as faltas, a variavel sexwoano de escolaridade, bem como
entre as faltas e o tempo de estudo. Contudoréfeler que, relativamente aos colegas
do 10.° ano, os alunos do 12.° ano estudam mh&nda menos as aulas de Biologia do
gue as de Historia. As raparigas, de uma manernd, daltam menos e estudam mais,
tal como sugere a literatura (Pintrich, 2004; Rios@tufiez, Gonzalez-Pienda, Almeida,
Soares & Rubio, 2005; Rosario, Oliveira, Mouraofidtl & Gonzalez-Pienda, 2006).
Por fim, podemos dizer que os alunos de Biologiantpu mais faltam menos tempo
investem no estudo, ao contrario dos seus colegyaBstidria, embora este ultimo valor
de regressdo ndo seja significativo e o primeietgativo ao modelo dos alunos de

Biologia, seja residual.

Apesar de ndo serem visiveis na literatura muigs®< de associacdo significativa
entre 0 sexo e as abordagens a aprendizagem (ktil@r, 1990), neste estudo, no que
diz respeito as abordagens a aprendizagem dossalosioesultados em ambos indicam
gue s&o as raparigas que mais adoptam uma aborgagémda, contrariamente aos
rapazes que optam mais por uma abordagem suplerfsgado estas relacdes
significativas. Nas alunas de Biologia esta asgdoig@ mais notoria. Estes resultados
indiciam que as raparigas revelam maior intencéiiraeprazer da realizacéo da tarefa.
Tém como preocupacao relacionar as partes da tanéfa si e com os conhecimentos
anteriores e dao relevancia a compreensao deisagios (Biggs, 1987a, 1990).

A nossa experiéncia pedagogica construida no Ersaooindario encontra-se em
consonancia com os resultados obtidos no presstidce Intuitivamente, a percepcao
generalizada dos professores sugere-nos que ogesapavestem menos na sua
aprendizagem do que as raparigas. Estas sdo gatalmais responsaveis e aplicadas
do que os rapazes, recorrendo preferencialmenberdagem profunda. Estes aspectos
podem ser constatados pelos professores atrawgsalsimples observacao do material
escolar, nomeadamente o caderno diario, e tambémumprimento dos prazos de
entrega de trabalhos.
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Quadro 46. Confrontacdo dos valores das regresséesdardizados e nivel de
significancia nos modelos de equacdes estrutueaBiaogia e Historia

Biologia Historia
aep p aep p

Ano < Faltas -.05 .209 .03 391
Ano « Tempo de estudo .22 .000 A1 .002
Sexo« Faltas -.09 .016 -.02 451
Sexo— Tempo de estudo .20 .000 A3 .000
Sexo« Ano .20 .000 .07 134
Faltas— Tempo de estudo -.07 .037 .01 .787
Sexo — Abordagem Superficial -.16 .003 -.36 .00D
Sexo — Abordagem Profunda .19 .00( 12 .008
Tempo de estude~ Abordagem Superficial -.25 .000 -.18 .00D
Tempo de estude~» Abordagem Profunda .34 .00( .21 .000
Faltas — Abordagem Superficial .09 .03¢9 A1 .00p
Faltas — Abordagem Transmissiva -.17 .000 -.09 .047
Faltas — Classificacdo -.16 .000 -.25 .000
Ano — Abordagem Compreensiva .48 .00p .22 .000
Ano — Classificacdo .10 .004 .26 .000
Abordagem Profunda—~ Classificagéo .19 .000, .39 .000
Abordagem Superficial> Classificacdo -.15 .000 -.08 .034
Abordagem Transmissiva> Abordagem Superficial -.18 .003 .15 .00p
Abordagem Compreensiva> Abordagem Profunda -.08 .157 .02 731
Abordagem Transmissiva— Abordagem Compreensiva -.30 .00D -.84 .000

Resultados similares ao da presente investigac@gmfmbtidos com alunos do
Ensino Basico, por Carvalho (2002), em que a opmEla abordagem profunda foi
manifestamente superior por parte das raparigas2{Ms DP=4.08) do que pelos
rapazes (M=19.6; DP=4.71). O inverso foi igualmeotestatado, onde os rapazes
apresentaram valores mais elevados (M=18.1; DP¥Xd®%fue as raparigas (M=17.03;
DP=4.47), no que diz respeito a abordagem supatfitambém, num estudo de Biggs
(1987a) com alunos do Ensino Superior de algumst#uitdes escolares, 0os rapazes
obtiveram valores mais elevados e significativosqde as raparigas na abordagem
superficial. Nesse mesmo estudo, e relativameraboadagem profunda, ndo foram
encontradas diferencas significativas relativamanssociacdo entre o sexo e este tipo
de abordagem. No entanto, em estudos posteriosdigadns em Universidades e
Departamentos distintos, Biggs (1992b) constat@uaguvalores obtidos pelas raparigas,
na abordagem profunda eram superiores aos dosegetes Ultimos resultados foram
corroborados no Ensino Secundario (Rosario, Mouséayes, Chaleta, Gracio, Nufiez
& Gonzalez-Pienda, 2005) sugerindo um possiveltcefdeé géenero associado a que
“estudar é para as raparigas”, pelo que é tambérrtante os professores discutirem
nas aulas estas crencas, de modo a motivarem, rgndserapazes para o estudo e
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empenho nas actividades lectivas. Outra investmalg Rosario, Oliveira, Mouréo,
Nufez e Gonzéalez-Pienda (2006), com alunos do &r&iperior, refere que apesar das
raparigas utilizarem mais a abordagem profunda o ap rapazes na realizagdo das

tarefas, esta diferenca néo é estatisticament#disajiva.

Quanto ao tempo de estudo, verificou-se que ummrarestimento dos alunos no
estudo pessoal influencia de uma forma positivageifeativa a adopcdo de uma
abordagem profunda e, por outro lado, influenciaimi@ forma negativa e significativa
a adopcdo de uma abordagem superficial. Os valdeesegressdo dos alunos de
Biologia sdo superiores aos encontrados na matszatlnos de Historia. Este maior
investimento revela efeitos directos e positivosrgepbre a motivacao, quer sobre a
estratégia profunda. Estes resultados indicam gwedida que os alunos despendem
mais tempo no seu trabalho pessoal, vdo aumentansleu interesse intrinseco na
prépria actividade de aprendizagem, e este trabedhd dirigido para o entendimento
das relacdes entre os conteldos integrando-os admsignificativo (Caplan et al.,
1992; Kember & Leung, 1998a; Roséario, 2001). O wnmor si s6, ndo pode ser
encarado como sindnimo de investimento na tarefau(fb, 2005), no entanto a
verdade é que sem alocacdo de tempo as tarefapod@omn ser completadas. Estes
dados sugerem a necessidade de equipar os alumosortopeténcias de estudo e de
auto-regulacédo das aprendizagens no sentido detariaiem as actividades de uma

forma mais eficaz, incrementando o seu sucessdaesco

Os resultados sugerem, também, que um menor imeargth no tempo de estudo
esta relacionado com um trabalho pessoal caraatierizpelo uso de estratégias
superficiais, focado numa aprendizagem mecéanicaaobjectivo de o reproduzir mais
tarde. Estes dados estdo em concordancia com astaepor Rosario (1999a), onde a
variavel tempo de estudo apresentou um efeitotdisignificativo sobre a motivacao
profunda e sobre a estratégia profunda; tambénedsbmado um efeito directo, de
sentido negativo e estatisticamente significatdl@,variavel tempo de estudo sobre a
variavel estratégia superficial. Ericsson e Chaf694) referem que, normalmente, os
alunos com maior investimento escolar, dedicam nesgo a concretizacdo das suas
actividades académicas. Numa investigagcdo de RosEtburdo, Soares, Chaleta,
Gracio, Nufez e Gonzalez-Pienda (2005), os dadtidogbpossibilitaram atestar que

um elevado envolvimento dos alunos no estudo pketsoaum impacto positivo sobre
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a adopcao de uma abordagem profunda. Estas cadsmat@m muito valor do ponto de
vista educativo pelo facto de destacarem a impogéio trabalho pessoal no processo
de aprendizagem dos alunos, propondo a necessatad®ia promogao dentro do
discurso educativo (Kember & Leung, 1998a; Kembel.e1995; Kember et al., 1996).
Contudo, o facto de alguns alunos apresentaremempd de estudo apropriado e néo
atingirem o rendimento desejado poder-se-a juatifitevido a ndo orientarem de uma
forma correcta as suas actividades de estudo ¢emjrolo dos distractores, horarios de
estudo desajustados, monitorizacado inadequadao @lominarem as estratégias auto-
regulatorias necessarias para optimizarem esseotem@presentarem dificuldades de

aprendizagem que os impedem de reter e processactemnente as matérias estudadas.

Num estudo de Rosario (2001), com alunos do ErfSamundario, constatou-se que
os alunos do 10.° ano utilizavam no seu estudo snestratégias de estudo que o0s
alunos do 12.° ano. As estratégias mais utilizg#dss alunos do 10.° ano foram as
estratégias de auto-avaliacdo, estruturacdo doeamebia estratégia de estabelecimento
de objectivos e a tomada de apontamentos, enquar@oos alunos do 12.° ano
utilizavam, também preferencialmente, estratégmsauto-avaliacdo, estruturacdo do
ambiente e a estratégia de estabelecimento detiwbgcapelando, mais do que os
alunos do 10.° ano, a procura de apoio social €os gares. Neste estudo, também se
verificou que os alunos do 12.° ano utilizavam mestratégias de procura de
informacé&o do que os colegas do 10.° ano e edeedifa de médias revelou-se muito
significativa; fazem mais revisdes dos testes moestudo pessoal com uma diferenca
de médias também estatisticamente significativatilzam mais estratégias de auto-
regulacdo no seu estudo do que os alunos do 1).¢am uma diferenca que também
se revelou estatisticamente significativa. Estefgaugerem que os alunos do Ensino
Secundario, a medida que véao progredindo na esdaleativa, vao procurando mais
informacbes que complementem o seu trabalho pessmaémentando a sua
profundidade, preparando as avaliagcbes com maigosdi e utilizam um maior nimero
de estratégias de auto-regulacédo do seu estude sugere uma maior sofisticacdo do

seu trabalho académico.

Estes resultados, sugerem a urgéncia de formaregsmfes no sentido de
estimularem nos seus alunos o interesse pelo epegkwal, para, assim, alcancarem

melhores resultados escolares. Uma funcdo imperi@dos$ professores é incrementar
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comportamentos auto-regulatérios nos seus aluesse ©aso do Ensino Secundario, de
modo a prepara-los, por exemplo, para as exigéncigarocesso de Bolonha, onde a
autonomia é a palavra de ordem do novo modelo de@aprendizagem do Ensino
Superior (Rosario, Nuiiez, Gonzéalez-Pienda, Almestmres & Rubio, 2005; Rosério,
Nufez & Gonzalez-Pienda, 2006). De acordo coneealiira, os alunos auto-regulados
conhecedores da sua aprendizagem caracterizanr-péapdicarem, implementarem e
controlarem os métodos de estudo, dedicando maigotex essas actividades que o0s
seus colegas que exibem um comportamento autcadigumenos competente
(Montero & Torres, 1998; Zimmerman & Martinez-Ponk992). Os dados da
investigacdo sugerem que os alunos auto-reguladiaresia aprendizagem nao estao
socialmente isolados. Pelo contrério, quando naasssle informacdo, apoiam a sua
auto-regulacéo nos pais e pares (Newman, 1994yuBkgjuer forma, e de acordo com
os teodricos da auto-regulacdo, estes alunos sénddgem a sua auto-regulacdo se
vivenciarem oportunidades de a exibirem autonomémehal como Zimmerman,

Bonner e Kovach (1996) sugeriram

“(...) outra mensagem que os educadores deveriansmitir: a aprendizagem é uma
experiéncia pessoal que requer uma participacdoesiodante, activa, informada e
dedicada” (p. 21).

Quanto a assiduidade, os alunos que faltam muitulas, quer de Biologia quer de
Historia, normalmente optam por uma abordagem §ojadr sendo esta relacdo, em
ambos 0s casos, estatisticamente significativa &snportamento poder-se-a explicar
pelo facto de os alunos ndo se sentirem motivadago uma percepcao da tarefa de
aprendizagem como desinteressante, ou seja, cayooiraposto exteriormente, sem
relagdo com o0s interesses pessoais e com a quakitosndo se identifica. Neste
sentido, o individuo ndo percepciona a necessidientegrar e compreender o
conhecimento adquirido. Deste modo, esta baixawasgside faz com que as matérias a
aprender tendam a ser vistas como agregados denagoes separadas. Quando o
aluno adopta uma abordagem superficial, constatarseauséncia de uma percepcao
unificada da matéria em estudo (Biggs, 1990). Ealesos usam a repeticdo como
procedimento de acumulacao da informacéo, o quedawma analise pouco critica da

mesma e a uma retencao estrita e temporaria (Th&rBas, 1984).
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Da continuacdo da analise dos dois modelos prapdsto quadro 46), podemos
dizer, ainda, que uma maior assiduidade dos alurfas negativamente e de uma
forma significativa na adopcdo de uma abordagemsitngsiva ao ensino pelos
professores. Possivelmente, esta diminuicdo ocasidos alunos na turma da a
possibilidade ao professor de adoptar com menoquémcia uma abordagem
transmissiva, permitindo assim optar por uma egjiatmais focada nos alunos com a
intencdo de os ajudar a construirem 0 seu propihecimento. Quando os alunos
estdo a faltar diminui a interrupcdo e a propriaessidade de recuar para explicar a
matéria. Estes professores, entre outras metodslogodem, deste modo, encorajar a
auto-regulacédo da aprendizagem por parte dos aluomscedendo tempo para
interagirem e discutirem os problemas com que garden, provocando o debate e
reservando tempo da aula para questionar as seias {@lartin et al., 2000; Prosser et
al., 1994; Trigwell et al., 1999). A auséncia dasmas na sala de aula alternada e/ou
prolongada pode indiciar um menor interesse pettisidgades da disciplina. Assim,
guando regressam as aulas, estes alunos dificaltansino compreensivo focado no
aluno, pois interrompem a aula com mais frequépeia pedir explicacbes ou para

falar com os colegas.

Ainda no que diz respeito as faltas dadas pelo®aliestas revelam uma associacao
negativa e significativa com as classificacfes meas as disciplinas. Esta associacéo
podera dever-se ao facto de estes alunos recorer@nordagens superficiais quando
faltam muito as aulas, e estas, como ja vimospeastacionadas com piores resultados
escolares. Para um aluno que falte as aulas cajuéineia, sobretudo neste ciclo de
ensino com tempos apertados para trabalhar cwsiexttensos, torna-se dificil assumir
um papel activo na aprendizagem e encara-la cogmale ele mesmo constroi. Pelo
contrario, habitualmente o aluno adopta um papeicpadinamico no processo de
aprendizagem encarando-a como algo que vai acowleceo que conduz,
frequentemente, a resultados escolares mais baixogior parte dos conhecimentos
da estrutura curricular dos alunos é interdeperdegb, se um aluno ndo possui uma

base sélida, torna-se dificil o dominio de novaseados.

Os pais tém uma oportunidade privilegiada de cotabmom a escola no sentido de
promover uma ética de trabalho e de centracdoalssfehos na tarefa, também no que

toca, por exemplo, aos pedidos de justificacdo fdihas. No Ensino Secundario as
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faltas ndo justificadas, ultrapassando o limiteermlompem a frequéncia das actividades
lectivas. Esta consequéncia pode contribuir para atiude mais tolerante dos pais na
sua justificagdo mesmo sem um motivo robusto (eem¥pcia diz-nos que muitos

alunos ostentam justificacbes em branco, mas aEsn@ pelos pais). No entanto, a
auséncia das actividades lectivas, se frequent@pramete as aprendizagens e o
sucesso escolar dos alunos. Um processo de jagéficavulso n&o ajuda os alunos a
interiorizarem uma légica de trabalho e de resputizacdo. Provavelmente, seria uma
boa estratégia a adoptar pelos professores peslalanos um resumo escrito da aula a
que eles faltaram, evitando, assim, que eles impstinh a ndo resposta a algumas
guestdes dos testes pela auséncia a essa aulamesaoo tempo, estimulando a
responsabilidade e a autonomia no estudo. EstedBpmedidas exige a concertagéo
entre os conselhos de turma, a direccdo da escaa jgais, essencialmente para

envolver os alunos na aprendizagem e promoverassaeducativo.

Quanto a influéncia da abordagem ao ensino adop&ldarofessor na abordagem a
aprendizagem do aluno, constatou-se que, nos ald@oBiologia, uma abordagem
transmissiva por parte do professor ndo induz umadagem superficial por parte dos
alunos, sendo esta relagéo significativa, bem coma abordagem compreensiva néo
induz uma abordagem profunda, embora esta relé@@aseja significativa e o peso da
regressao seja muito baixo. Estes resultados, rdparente pouco congruentes com 0s

modelos descritos na literatura, justificam umdisedetalhada.

A opc¢éo de um aluno por uma determinada abordaggpneadizagem € influenciada
pelo processo de ensino, mas também pela tipolbgiavaliacdo e de organizacao
curricular (Rosario, 1999a; Hernandez-Pina et 2005; Oliveira, 2005). A nossa
investigagcdo centrou-se na analise dos comportaseiet estudo de alunos do Ensino
Secundario, via de prosseguimento de estudos,quelc@ importante ter em linha de
conta a estrutura do curriculo, dos conteudos &dama expectativa dos pais e dos

alunos na preparacado para as exigentes provadfesgsede acesso a Universidade.

No intuito de tentar explicar esta falta de conguoig constatada entre a abordagem
ao ensino dos professores de Biologia e a abordagapnendizagem dos seus alunos,
analisamos, em primeiro lugar, a associacao ergrecomcepcdes de ensino dos

professores (cf. quadro 23), avaliadas qualitaterse e as abordagens ao ensino dos
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mesmos, avaliadas através de um questionario derg@ato no sentido de averiguar a
robusticidade das abordagens ao ensino dos prodesd0s resultados sugerem néao
haver coeréncia entre a abordagem ao ensino enespigdes de ensino (cf. quadro 47).
Assim, constata-se que dos 27 professores de Bolem estudo, 21 (77.8%)

apresentam concepcdes de ensino transmissivad2e284) compreensivas. No entanto,
destes 21 professores 20 (95.2%) referiram terabnedagem ao ensino compreensiva
e s6 um (4.8%) optou por uma abordagem ao ensamsrtiissiva. S6 este professor
(dos 21) apresenta uma congruéncia entre a corwe®&nsino e a abordagem ao
ensino. Dos 6 professores que apresentam concempdegreensivas, 4 (66.7%)

mencionaram adoptar uma abordagem ao ensino trssismie 2 (33.3%) uma

abordagem compreensiva. Podemos, por conseguoristatar que estes professores
apresentam concepc¢Oes sobre 0 seu ensino que naspomdem a abordagem ao
ensino que dizem adoptar e que esta associacadatistemmente significativa

(Xz(l):11.85; p<.001). Estes dados chamam a atencéaparmplexidade do processo
de avaliacédo dos construtos educativos e, pormegieo, para a urgéncia de os avaliar

de diferentes modos afim de poder triangular amégéo.

De facto ha muitos aspectos que envolvem as abemdago ensino que nao se
resumem as concepc¢des de ensino e as inten¢dpsoflessores, por exemplo, a cultura
da escola, as exigéncias curriculares, o funciontor#os departamentos, mas também
aspectos relacionados com a dinamica da turmagtotgs dos alunos e conhecimentos

prévios entre outras variaveis que interferem basdagens ao ensino.

Estes dados aparentemente “incongruentes” naofisggmiecessariamente pouco
envolvimento dos docentes nesta investigacdo déiafiepia, pensamos, outrossim, que
esta divergéncia pode espelhar a abrangéncia dstrgtme, como ja referimos, a
necessidade de medidas “criativas” para a avaliar.

Assim, apesar dos professores de Biologia referiogrtar sobretudo por uma
abordagem compreensiva ao ensino (81.5%) esta, iafluda que os valores sejam
muito baixos e nao significativos, negativamenteahardagem profunda dos alunos.
Este dado, aparentemente surpreendente, ndo terexpi@acao facil, nem unilateral.
Poder-se-a explicar, por exemplo, pelo facto dealosos destes professores nao

perceberem os ambientes de aprendizagem como @xigima abordagem profunda
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para lhes fazer face. Mas também, e atendendaugematresponsiva das abordagens a
aprendizagem, que esta op¢do dos alunos sejaéggteatem funcdo da avaliacdo
praticada pelos professores ou do seu método deloegtessoal. Relativamente a
variaveis do processo de ensino, a literatura (§&ibhB92; Lonka et al., 2004; Trigwell
& Prosser, 1991a,b) sugere que, por vezes, umaaipEm ao ensino compreensiva nao
promove uma abordagem profunda a aprendizagemandéapressao da elevada carga
de conteudos a estudar e dos exames nacionais asqakinos estdo sujeitos, em

Portugal, ja no final do 11.° ano.

Quadro 47. Teste do qui-quadrado para as vari@egisepcao de ensino e abordagem
ao ensino dos professores de Biologia

Concepcéo de Ensino Total
Transmissiva | Compreensiva

Observados 1 4 5

Transmissiva | %0 Abordagem ao Ensino | 20.0% 80.0% 100.0%
Abordagem % Concepgdes de Ensino 4.8% 66.7% 18.59

ao Observados 20 2 22

Ensino Compreensiva % Abordagem ao Ensino 190.9% 9.1% 100.0%
% Concepgdes de Ensino 95.2% 33.3% 81.59

Observados 21 6 27

Total % Abordagem ao Ensino | 77.8% 22.2% 100.0%
% ConcepcBes de Ensino 100.0% 100.0% 100.09

O facto de a abordagem compreensiva ao ensinostag por vezes, relacionada
com a abordagem profunda a aprendizagem apresenti@<erta forma, concordante
com a literatura, a partir do momento em que osstigadores tém confirmado que,
como referem Marton e Saljo (1997), é mais facilprofessor ou um sistema de ensino
promover nos alunos uma abordagem superficial e t@mdéncia para revelar um
comportamento reprodutivo, do que uma abordageniumquta (Rosario, Nufiez,
Gonzalez-Pienda, Almeida, Soares & Rubio, 2005)éRpquando se pretende incutir a
opc¢ao por uma abordagem profunda, os problemasgmaraumentar. Marton e Saljo
(1997) referem que embora os professores opterarparabordagem compreensiva ao
ensino, uma parte substancial dos seus alunosnoanta adoptar abordagens
superficiais. Esta constatacao revela que existetesf mecanismos que operam nos
contextos educacionais que suportam esta formadetiva de aprender. Por exemplo,
o tipo de testes escritos, muito centrados na dejgdm da informacdo e uma orientacao
instrutiva muito orientada para os exames, promowurdagens superficiais na

aprendizagem. De acordo com alguns investigaddreské et al., 2004; Meyer &
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Muller, 1990) é o ambiente de aprendizagem tal ceste é percebido pelos alunos, e

nao necessariamente o ambiente objectivo, quesst&iado com as suas abordagens.

Muitas vezes os alunos mais novos revelam uma agend ambivalente entre
superficial e profunda, o que reflecte uma abomtagee ainda nao foi estabelecida
(Lindblom-Ylanne & Lonka, 1999). Este facto podeaesassociado quer a uma
dificuldade na leitura dos indicadores instrutiwasculados pelos professores, quer a
imersdo num ambiente educativo que ndo promovandiegens inequivocamente
profundas. A auto-regulacdo da aprendizagem é roramée associada a abordagem
profunda, enquanto que a regulacdo externa est&iada a abordagem superficial
(Beishuizen, Stoutjesdijk & Van Putten, 1994; Logkaindblom-Ylanne, 1996; Lonka
et al., 2004; Vermunt & Van Rijswijk, 1988). A autegulacdo associada a abordagem
superficial resulta num fraco sucesso académicliBeen et al., 1994). Assim, pode
nao ser suficiente tentar tornar as matérias nhigiarstes e importantes para os alunos,
se estes atributos forem unicamente percepcionddst forma pelos professores
(Lindblom-Ylanne & Lonka, 1999, 2000).

Segundo Campbell e colaboradores (1998), nem seagreoncepcdes que 0S
professores afirmam possuir sdo consistentes ceuna &fectiva pratica pedagogica, na
medida em que a sua operacionalizacdo em ternragégstos esta relacionada com a
percepcdo acerca do contexto de ensino/aprendiz&ge&mm 0s constrangimentos

relacionados com o ambiente de aprendizagem.

Murray e MacDonald (1997) referem, também, queueatemente os professores
apresentam intencdes relacionadas com o ensino&@ueédo operacionalizadas na sua
pratica educacional. Esta contradicdo podera gdicada pela sua percepcédo acerca do
ambiente de ensino, que nem sempre fomenta o ceaursstratégias de ensino
coerentes com as intencdes exibidas pelos docasegprofessor que evidencie uma
predisposi¢cao para optar por uma abordagem congiveesio ensino pode néo recorrer
a esta abordagem na sua actividade pedagogicaapsa cla sua percep¢ao acerca das
caracteristicas e dificuldades de aprendizagemada® pelos seus alunos. Podem ser
referidas, também, as pressdes para o cumprimeteigral dos programas, sem ter em
consideracdo as caracteristicas dos alunos de toatla, ou mais recentemente, a

necessidade de preparar os alunos para atingiressifatacdes elevadas em exames
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cujos resultados sdo publicitados e integrados nespEcie deranking sobre a

gualidade de ensino das escolas.

Carvalho (2002), num estudo com alunos do EnsinsicBA constatou que 0s
professores que adoptam uma abordagem transmesiemsino leccionam a alunos
gue adoptam uma abordagem superficial/profundarandzagem (72.7%), embora
tenham também na sala de aula alunos que optanurparabordagem superficial
(27.3%). Esta autora também verificou que a ab@miayansmissiva ao ensino nao se
associava a abordagem profunda a aprendizageme @sjé@ em consonancia com a
literatura, nomeadamente com os resultados obpdo&Kember e Gow (1994). Neste
mesmo estudo, foi ainda possivel observar que aciagfio entre a abordagem
compreensiva ao ensino e a abordagem profunda endipagem apresenta uma
percentagem pouco elevada (22.3%). No entantogatpem compreensiva ao ensino
estd, igualmente, associada as trés abordagenerdaagem: abordagem superficial
(27.1%), abordagem superficial/profunda (50.7%)berdagem profunda (22.3%), o
qgue sugere, em linha com os nossos dados, a impiatdo papel principal dos alunos
no processo de aprendizagem, ndo apenas na iméedmedo ensino dos professores

mas sobretudo na conducgéo da sua aprendizagem.

Considerando agora a influéncia da abordagem anceadoptado pelos professores
de Histéria na abordagem a aprendizagem dos semssalconstatou-se que, uma
abordagem transmissiva por parte do professor intha abordagem superficial por
parte dos alunos, sendo esta relagdo significatbean como uma abordagem
compreensiva induz uma abordagem profunda, no tentasta relacdo nédo é
significativa e o peso da regresséo é muito ba&istes resultados sdo coerentes com 0s
apresentados por Trigwell e colaboradores (1999)nmastigacdo que resultou da
aplicacdo do ATl e do SPQ de Biggs, indicando gsedocentes que mencionam
adoptar uma abordagem ao ensino centrada na ts@imila informacdo apresentam
uma tendéncia para que 0s seus alunos optem poraboraagem superficial a
aprendizagem. Tal como concluimos nos paragratesiares e ja tinhamos sublinhado
na revisdo de literatura, promover uma abordageapréndizagem superficial € mais

facil do que tentar incutir nos alunos abordageofipdas. Como refere Shuell (1986)
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“A tarefa fundamental dos professores é consegug gs alunos se envolvam nas
actividades de aprendizagem, alcancando os resslaetendidos ... Convém recordar que
aquilo que os alunos realizam é mais importanta padeterminacdo do aprendido do que
aquilo que o professor faz” (p. 429).
No entanto, foram analisadas, também, as concepigdessino e as abordagens ao

ensino dos professores de Histéria de modo a e@nifios a sua coeréncia.

Da analise do quadro 48, constata-se que dos 28sposes em estudo, 9 (31%)
apresentam concepcdes de ensino transmissivas (69208) compreensivas. Destes
altimos 20 professores, 19 (95%) referiram ter @ip@rdagem ao ensino compreensiva
coerente com a sua concepc¢ao de ensino e s6 umré&&Gy ser transmissivo. Dos 9
professores com concepcdes transmissivas 6 (66op¥ayam congruentemente por
uma abordagem ao ensino transmissiva e 3 (33.3f4)ma abordagem compreensiva.
Podemos, por conseguinte, dizer que a forma w#izzelos docentes de Historia para
descrever em que consiste a accao de ensinar Aleobtgcom as praticas docentes que
defendem usar, sendo esta associagdo estatistigansagnificativa §1=12.89;
p<.001). Assim, podemos dizer que quando os prafesdde Histéria optam por uma
abordagem ao ensino compreensiva (75.9%) esta pdlsitivamente na abordagem
profunda a aprendizagem adoptada pelos seus ahorogie, provavelmente, os alunos
percebem os ambientes de aprendizagem como exigstdotipo de abordagem para
lhes fazer face.

Quadro 48. Teste do qui-quadrado para as vari@egisepcao de ensino e abordagem
ao ensino dos professores de Historia

Concepcédo de Ensino Total
Transmissiva | Compreensiva
Observados 6 1 7
o % Abordagem ao Ensino | 85.7% 14.3% 100.0%
Abordagem | Transmissiva | o, Concepgdes de Ensiho 66.7% 5.0% 24.19
ao Ensino
Observados 3 19 22
Compreensiva | % Abordagem ao Ensino | 13.6% 86.4% 100.0%
% Concepcdes de Ensino 33.3% 95.0% 75.99
Observados 9 20 29
Total % Abordagem ao Ensino | 31.0% 69.0% 100.0%
% Concepc¢des de Ensipo 100.0% 100.0% 100.09

Entwistle e Ramsden (1983) propuseram que as algmdados alunos a
aprendizagem sao influenciadas pela qualidadeal@ssnhecimentos prévios sobre os

conteudos estudados e pelos diversos factores xtoate nomeadamente as
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abordagens dos professores ao ensino e as mensagemsitidas aos alunos pelo tipo

de procedimentos de avaliagdo aplicados.

Trigwell e Prosser (1991a,b) sugerem que distiatagos, vivenciando o mesmo
ambiente de aprendizagem, centram a sua atencddezentes aspectos do contexto, o
que influi na opgéo por uma determinada abordagepréndizagem. Desta forma, um
ambiente de aprendizagem entendido como exibindo emsino de qualidade,
objectivos bem definidos e alguma autonomia nargjizagem, estara positivamente
associado com uma abordagem profunda a aprendizagem resultados escolares de
mestria. Pelo contrario, um ambiente percebido cewigindo excesso de trabalho e
uma avaliacdo apoiada na memorizagdo e na repepgéece estar positivamente
relacionado com opcdes por abordagens superf@iaggrendizagem e com resultados

escolares inferiores.

De volta a andlise do modelo de equacdes estrsifuiificou-se, também, que o
ano de escolaridade que os alunos frequentam meikiepositiva e significativamente,
a escolha de uma abordagem compreensiva ao erwipaupe dos professores quer de
Biologia quer de Histéria. Assim, poder-se-a digae os professores optam mais por
uma abordagem compreensiva nas turmas de aluriiaY@m relacdo aos do 10.° ano.
Esta opcéo dos professores talvez também posgastiicada pelo facto de que os
alunos do 12.° ano, em virtude de terem de realeames, participarem na
aprendizagem de uma forma mais comprometida e asta & construir significado

sobre os contelidos trabalhados.

A estrutura curricular da disciplina de Histérialgpsua especificidade e tipologia de
avaliacao (e.g., perguntas de resposta curta alesenvolvimento, testes de escolha
multipla), pode facilitar a op¢cado de uma abordageais compreensiva a aprendizagem.
Os professores de Biologia do 12.° estdo balizadosima tipologia de avaliacdo de
resposta de escolha multipla em que a analise thdee do pormenor assume um
papel fundamental no resultado final. Esta diferédgica de avaliacao interfere com o
processo de ensino/aprendizagem e na orientacéetddo dos alunos e pode ter sido
espelhada nestes resultados.
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Resultados similares foram obtidos por Carvalhd20com alunos do Ensino
Basico, em que verificou que os professores quguaham a amostra apresentavam
médias relativas a abordagem compreensiva queuamrdgando gradualmente desde o

5.9 ano ao 9.° ano de escolaridade.

Ainda no que diz respeito ao ano de escolaridadé €112.°) dos alunos de Biologia
e Historia, este esta relacionado positiva e saatifamente com as classificacdes,
tendo-se verificado que os alunos do 12.° ano olm@&tnores resultados escolares.
Estes resultados devem-se, provavelmente, aodaatouitos destes alunos terem como
objectivo o ingresso no Ensino Superior. O factdetenos uma amostra centrada em
escolas secundarias de um grande centro urbancapatie a explicar estes resultados.
A definicdo pessoal de metas orientadas para on&nSuperior desencoraja a
abordagem superficial, que parece ser percepcionada pouco eficiente para a
admissdo naquele nivel de ensino, embora ndo candwecessariamente, a uma
abordagem profunda (Rosario, Oliveira, Mourdo, NUBeGonzalez-Pienda, 2006).
Um estudo de Mourdo (2005) refere que as clasgtieem escolares diminuem do 5.°
para o 7.° ano de escolaridade e depois aumengeitalnente até ao 9.° ano,
possivelmente por estarem também proximos de ungamga de ciclo, ingresso no
Ensino Secundario. Outros estudos detectaram quab@slagens profundas podem
tender a relacionar-se com uma percepcao maisiaosias capacidades pessoais de
aprendizagem e, especificamente, com niveis maisa@bs de auto-eficacia e maior
confianca pessoal (Bessa & Tavares, 2000; Dua@@))2 o que podera justificar os

melhores resultados dos alunos do 12.° ano.

Quanto as classificacbes em ambas as disciplinagficou-se que estas sao
influenciadas pelo tipo de abordagem a aprendizagptada pelos alunos, bem como
pelo ano de estudo e pela assiduidade dos mesreaficdu-se, assim, que os alunos
que optam por uma abordagem profunda revelam fitaggies superiores, sendo esta
relacdo significativa. A avaliacdo final dos alunestd determinada, negativa e
significativamente, pela abordagem superficialakesinstatacdo podera significar que a
construcdo de motivos extrinsecos a propria actilédde aprendizagem e a adopcéo de
estratégias nao relacionando os assuntos num iguidicativo, cumprindo apenas 0s
requisitos minimos da tarefa e investindo nestaaempo e esforco minimos, levam a

obtencdo de baixos resultados escolares. Foi tangséimado um efeito positivo e
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significativo entre o uso de uma abordagem profuodja finalidade é a de maximizar
a compreenséo dos assuntos a aprender, e a obtengésultados escolares superiores.
Quanto mais os alunos investem no estudo maiomdéteia em optar por uma
abordagem profunda que por sua vez vai influenalar,uma forma positiva, 0

rendimento escolar.

No mesmo sentido, um estudo de Drew e Watkins (19@8n alunos do Ensino
Secundario, revelou um efeito directo negativo Bardgagem superficial sobre o
rendimento escolgp=-.25; p<.05)e um efeito directo e positivo da abordagem pradun
sobre o rendimento escol@e.31; p<.05) Um estudo de Rosario e colaboradores (2001),
refere que os alunos do Ensino Basico que apresaéasificacdes mais baixas sao os
que adoptam, preferencialmente, abordagens maierfmigis a aprendizagem. A
medida que as classificacbes escolares sobem,sdeoreas meédias referentes a
abordagem superficial. Podemos dizer que a marte gas estudos que investigaram a
relacdo entre as abordagens a aprendizagem e safficégdes permite-nos concluir
pela associacdo entre uma abordagem do tipo stipkedipiores resultados escolares
(Gibbs & Lucas, 1996; Rosario, Nufiez, Gonzalez-tRierIimeida, Soares, & Rubio,
2005). Por sua vez, as abordagens profundas teadesociar-se a classificagdes mais
elevadas (Solomonides & Swanell, 1995), sendo,massionsideradas as mais
adaptativas. No entanto, o facto de termos obtisteseresultados em virtude da
natureza responsiva do construto abordagens adipmgem, sugere que a avaliacado
dos professores destes alunos esta a encorajampensando com notas superiores, a
utilizagcdo de abordagens profundas a aprendizagesencorajando, pelos mesmos
motivos, a utilizacdo de abordagens superficiaism®l época em que o sistema de

ensino portugués esta sobre escrutinio, isto siciawalentadoras.

Os resultados da presente investigacdo s&o coriesteom 0s descritos nos
diversos estudos que integram a literatura SALgue diz respeito as abordagens a
aprendizagem (Barca et al., 1997; Biggs, 1993ag8ej al., 2001; Rosario & Almeida,
1999). Sao igualmente coerentes com os resultadosind estudo de Lozano e
colaboradores (1999) que resultou da aplicacao El®ACem determinadas escolas do
Ensino Secundério. Ao analisar a relacdo entreessltados do questionario e o
rendimento académico dos alunos nas disciplinasuidculo, estes investigadores,

embora tendo usado uma escala com trés componéabesdagem profunda,
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superficial e de alto-rendimento), verificaram quge alunos que atingiram melhores
resultados académicos tinham feito uma opc¢do poa aordagem profunda a
aprendizagem, enquanto que o0s resultados escofaes baixos foram alcancados
pelos alunos com uma abordagem superficial a ajagen (Lozano et al., 1999). Um
estudo de Rosario (1999a) refere que a estrategeafgial apresenta um efeito directo,
negativo e significativo sobre a variavel avaliad@mal (p=-.233; p<.01) Também

menciona um efeito directo positivo, mas nao sigaiivo, entre a variavel estratégia
profunda e a variavel avaliacdo fin@k.058; p=n.s.) Num outro estudo de Rosario,
Nufez, Gonzalez-Pienda, Almeida, Soares e RUbi®5)20com alunos do Ensino
Superior, verificou-se uma correlagdo proxima enaie médias dos resultados
académicos dos alunos e a abordagem a aprendiastjeaada, no sentido em que
guanto mais elevada for a nota final menor é a aBdiabordagem superficiat-.171,

p<.001) e maior a abordagem profund@=.189, p<.001), ambos estatisticamente

significativos.

Deste modo, a opcédo pela reproducdo mecanizadeottstidos estudados ndo se
mostra, assim, uma estratégia apropriada paraengii de resultados escolares de
exceléncia. Por outro lado, o facto de se verifivar efeito da abordagem profunda
sobre o rendimento final, também é consistente camferencial tedrico descrito. O
uso de estratégias que promovam a relacdo entseussconhecimentos prévios e o
novo material, a fim de os integrar num todo sigatfvo, parecem ser compensadas
escolarmente com resultados académicos mais elevddoas investigacdes realizadas
com o LPQ de Biggs indicaram para uma associacdce ems abordagens a
aprendizagem e as classificacfes (Biggs, 1979&, 1887c; Biggs & Collis, 1982;

Watkins & Hattie, 1981), embora ndo se tendo \exdd coeficientes elevados.

Quanto as abordagens ao ensino dos professorestattanse (cf. quadro 46) que
uma opcao por uma abordagem transmissiva influatnegnente e de uma forma
significativa na adop¢ao por uma abordagem compiregnsendo a relacdo mais forte
nos professores de HistOuja-.89; p<.001)relativamente aos de Biologig=-.30; p<.001)
Podemos, pois, afirmar que os professores que atopina abordagem transmissiva

nao recorrem, normalmente, a abordagens comprasns/ensino.
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Como ja foi referido aquando da anélise de cadaetno@Biologia e Histoéria), o
conjunto de relagdes causais especificadas apaesent baixo nivel explicativo
relativamente a alguns construtos em estudo, nssndodelos. Estes resultados, n&o
comprometendo a validade dos modelos que ajustdeanma forma muito satisfatoria
(cf. quadros 40 e 43), representam, no entanto, inmpartante limitacdo quanto a
capacidade explicativa dos efeitos entre as vasa@ontudo, as possiveis variagcdes
nas mesmas, parecem estar determinadas tambératgay wariaveis néo incluidas nos
modelos. Estes dados, incontornaveis, sugerem essidade de reespecificarmos os
modelos, procurando outras variaveis que, influisdmificativamente nas variaveis
dependentes, aumentem a variancia explicada das/eiar enddgenas. Dessa forma,
ganhariamos na compreensdo do complexo procesaprdedizagem dos alunos do
Ensino Secundario. As seis variaveis endodgenasirgagram o modelo (variaveis
dependentes mediadoras) ndo se encontram igualnexqutécadas pelos efeitos

estimados no modelo, como é possivel observard@eseano quadro 49.

Quadro 49. Confrontagdo das correlagbes multiplesdgqdas nos modelos de
Biologia e Historia

Construtos Estimativa
Modelo de Biologia| Modelo de Histéria

Abordagem Transmissiva .03 .01
Abordagem Compreensiva .32 .85
Abordagem Superficial .16 21
Abordagem Profunda .18 .07
Classifica¢éo Biologia A2 -
Classificacéo Historia - .30

Relativamente a abordagem ao ensino dos professoddsordagem Transmissiva
esta explicada directamente pdfadtas apenas em 3% no modelo de Biologia e em 1%
no modelo de Histéria. Estes valores reflectem amscps efeitos existentes entre a
variavel independente em estudo e a Abordagem miasiva. Pode dizer-se que a
assiduidade dos alunos ndo tem um peso elevadecolha, por parte do professor, da
abordagem ao ensino. Por sua vez, a Abordagem @engiva estd explicada
directamente pelénode escolaridade em 32% no modelo de Biologia 8&¥%h no de
Historia, 0 que sugere o0 enorme peso explicativovat&ével ano de escolaridade na
abordagem compreensiva ao ensino, sobretudo naleadisciplina de Histéria.
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No que diz respeito ao tipo de abordagem a aprageiuz dos alunos, a Abordagem
Superficial esta explicada directamente pelas vaiséexdgenaSexo Tempo de Estudo
e Faltas e pela variavel endogemsbordagem Transmissivam 16% no modelo de
Biologia e em 21% no de Histéria. Por seu ladopardagem Profunda esta explicada
directamente pel&exo Tempo de Estude Abordagem Compreensivem 18% no
modelo de Biologia e em 7% no de Histéria, o quelewara a pensar que os alunos de
Biologia optam por uma abordagem profunda quandestem mais tempo no estudo

pessoal e quando o professor adopta uma abordamepreensiva.

No que concerne as classificacfes alcancadas gdaluss nas disciplinas em estudo,
estas sdo explicadas no modelo pelas varigdveds Faltas Abordagem Superficiat
Abordagem Profunda&m 12% em Biologia e 30% em Histéria. Podemos djmeresta
diferenca podera ser devida ao peso superior quetéfaltas e a abordagem profunda
sobre as classifica¢des, na disciplina de Histétiavavelmente este facto deve-se ao
préprio programa da disciplina e ao tipo de exapeeguntas de desenvolvimento) que
beneficia os alunos de Historia que recorrem aa@stadagem e que sao assiduos. No
caso da Biologia, talvez a grande extensdo do anoggr com uma elevada quantidade
de informagédo para ser trabalhada num numero @des awhnifestamente insuficiente, e
o tipo de exame nacional (com uma grande percemtadge perguntas de escolha
multipla e de resposta rapida), ndo favorecam @giin de abordagens profundas.
Indirectamente o tempo de estudo tem um peso aevacdxplicacdo da classificacédo
obtida na disciplina de Biologia, enquanto que adasdade tem um peso superior na
disciplina de Historia.

Recorrendo a metodologias quantitativas, na limdsagiupos orientados por Biggs e
Entwistle, podemos reforcar, ainda, que os alurasicgppantes (N=1504) apresentam
diferentes op¢des no que diz respeito a forma amodam a aprendizagem. Assim, de
acordo com os dados do quadro 50, a maioria da®o®l({55.9%) recorre a uma
abordagem profunda, enquanto que 37.5% dos aluposre a uma abordagem
superficial, o0 que se revela positivo para o sisteducativo atendendo ao caracter
responsivo do construto abordagens a aprendizabeste sentido, é importante o
nosso estudo estar, também, em linha com a inegstiginternacional, e, uma vez que

as abordagens s&o responsivas ao contexto, podesdizque a avaliacdo destes
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professores e destas escolas secundarias estdlegfai a analise e a elaboracdo mais

do que a reproducgéo.

A maior parte dos alunos percebe o seu ambientendmo/aprendizagem como
exigindo uma abordagem profunda para fazer faexigéncias percebidas do contexto.
Tal como Richardson (2000) sugere, a opcao dososlypor uma determinada
abordagem a aprendizagem esta dependente dos dmmtelaprender, do contexto e
dos requisitos percebidos relativos a actividadaplendizagem a efectuar. Fazendo
uma analise por disciplina, os alunos de Biolo§&3%) apresentam abordagens mais
profundas a aprendizagem do que os de Historial¥®]1. sendo esta diferenca
estatisticamente significativgz(z):15.464; p<.001). Na disciplina Biologia, a estgaé
profunda caracteriza o0 comportamento dos alunogpresentam uma preocupacao por
atingir o objectivo final ao longo do processo deotucédo de problemas (Laurillard,
1978), visto ser uma disciplina base de licencétuzom médias de entrada muito
elevadas. Em comparacdo, estudos realizados nal@ressica indicam que os alunos
com uma abordagem profunda procuram analogias camumdo real de modo a
incrementarem a qualidade da sua aprendizagemdqBI§§0; Biggs & Moore, 1993).
Em Portugal, Roséario (1997) estudou as abordagensipdendizagem dos alunos
universitarios no contexto portugués, concretameate uma amostra de 403 alunos
dos 1.° e 5.° anos das Faculdades de Matematigaitéatura, Relacfes Internacionais,
Direito, Economia e Gestdo de Empresas de uma Lsiagle privada do Porto, onde
os resultados evidenciaram diferencas na abordageaprendizagem adoptada pelos
alunos, segundo o curso que frequentavam — emt@peedominava uma abordagem
superficial, em Arquitectura, Relacdes Internad®n@ Gestdo de Empresas
predominava uma abordagem profunda e em EconorMatematica evidenciava-se

uma abordagem de alto-rendimento.

Poder-se-a dizer, no presente estudo, que s6 un@iade alunos (6.6%) recorre
de uma forma indiscriminada as abordagens supdrcprofunda. Estes alunos nao
apresentam uma opc¢ao clara por nenhuma das abosgdapeue podera sugerir que
fardo depender a sua decisdo da analise instrunwamtada na tarefa concreta, no
contexto de aprendizagem ou numa variavel de ansmitiocognitivo. Esta escolha
evidencia caracteristicas idénticas as apresengaelasabordagem estratégica ou de

alto-rendimento, mencionada na literatura (Entejstl988b, 1990; Entwistle e
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Ramsden, 1983). Esta abordagem, apresentandoec@sticas distintas das abordagens
superficial e profunda, encontra-se geralmentecia@iada com estas. Expressa uma
resposta dos alunos extrinsecamente motivados apsrt@pcdo do contexto de
aprendizagem. Assim, a adopcdo de uma abordagefungeo ou superficial esta
dependente, acima de tudo, do que percepcionant ped& op¢ao mais adequada a
obtencao de resultados académicos superiores.ndolia responsividade, os ambientes
de aprendizagem que envolvem estes alunos naazealona op¢cao ambivalente, pelo
que os alunos optam maioritariamente por uma algerdasuperficial ou profunda. No
entender de Schmeck (1988b), o recurso as duadaamors de forma indiscriminada
corrobora que as abordagens a aprendizagem n@arséxeristicas estaveis dos alunos,
descrevendo preferencialmente a relacao entreagspgucepcdes sobre a actividade de
aprendizagem efectuada e o seu modo de a abordara Mvestigacao realizada por
Prosser, Trigwell e Waterhouse (2000), estes ctamata que um ambiente percebido
gue evoque indiferentemente uma abordagem supdfficifunda parece conduzir a
resultados de aprendizagem qualitativamente méisepo

Da analise do quadro 50 verifica-se que, quer saigina de Biologia quer na de
Histéria, os alunos do 12.° ano optam por abordagais profundas do que os do 10.°

ano.

Quadro 50. Analise de frequéncia das abordagepseadizagem, por disciplina e ano
de estudo

Tipo de abordagem Biologia Historia Total
10.° 12.° 10.° 12.°
Abordagem profunda 210 (52.9%) 259 (68.0p6) 1978%49.| 174 (57%) 840 (55.9%
Abordagem superficial 157 (39.5%) 98 (25.7%) 19R3%) | 110 (36.1%) 564 (37.5%
Abordagem superficial/profunda 30 (7.6% 24 (6.3%) 25 (5.9%) 21 (6.9%) 100 (6.6%
Total 397 381 421 305 1504

Provavelmente, os alunos do 10.° ano apresentammmtigacdo mais extrinseca
para a aprendizagem, estudando pelos reforcosvossgque dai advém, encarando as
tarefas de aprendizagem dispostos a despender nor esforco possivel para alcancar
as exigéncias escolares (Biggs & Moore, 1993). #imtdgias geralmente usadas por
estes alunos tém como base a memorizagdo mecasoeodteddos. Guiam o estudo
para o armazenamento de informacdo que possapsedugida posteriormente, sem a

preocupacao de a integrar num todo significativocgrando o seu entendimento. Por
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seu lado, os alunos do 12.° ano, pelo facto denteeeexames nacionais no horizonte e
a exigéncia dos programas ser crescente, optambpodagens profundas. Estes alunos
estdo, provavelmente, mais intrinsecamente mots/gduarte, 2000; Hidi, 1990;
Rosario, 1999a; Rosério, Mouréo, Soares, ChaletxiG Nuiiez & Gonzéalez-Pienda,
2005; Rosario et al., 2004; Schiefele, 1991), esrto-se no interesse que as tarefas de
aprendizagem lhes despertam (Biggs, 1991; Martaunbell & Entwistle, 1997). A
estratégia que surge deste envolvimento nas aatigglé a procura de atribuicdo de um
significado para os assuntos estudados. A apregalizdorna-se, assim, um processo
dindmico de abstraccao de significado e de inteapé® pessoal da informacéao (Biggs,
1990; Marton et al., 1992; Porto Riboo et al., )995 seu interesse escolar s6 é
cumprido quando o estimulo € compreendido, pelg babitualmente, estes alunos
confrontam os problemas e as tarefas que na rdalities sdo importantes resolvendo-
as até ao fim. A concepcao de aprendizagem tipsaatlnos com uma abordagem
profunda, esta relacionada com uma visédo qualkitaoerca do acto de aprender (Biggs,
1980; Entwistle, 1990), associada com um processeoade abstragéo, de significado
e de interpretacdo pessoal da informacao (Bigg30;1&ibbs, 1981, 1992; Marton,
1988). E de realcar que apenas os alunos do 1@ deaHlistoria apresentam valores de
abordagem superficial (47.3%) ligeiramente supesioaos valores das abordagens
profundas (46.8%).

Estudos realizados a partir da investigacdo deyR&870) mostraram que a idade
influencia as crencas epistemolégicas dos alunosefa, consoante aumenta a idade
mais tendem a pensar que as competéncias de gagewh podem evoluir e, conforme
aumenta o nivel educacional, mais tendéncia té @amceber o conhecimento como
muito complexo e em constante evolucdo. Estas asepermitem que se contemplem
multiplas perspectivas e possibilitam a modificagégproprio pensamento (Entwistle,
McCune & Walker, 2000). Chaleta (2002), num estudalizado com alunos
universitarios, constatou que os alunos do 1.° apresentavam predominantemente
uma abordagem superficial e os estudantes do 4,°pmho contrario, apresentavam
uma abordagem profunda. A mesma autora salientagjas dados apontam no sentido
da mudanca de abordagens ao longo do percursonagicadénudancas essas referidas
por outros investigadores (Carvalho, 2002; PerB701 Rosario, Oliveira, Mouréo,
Nufez & Gonzalez-Pienda, 2006).
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Estes dados nao significam que os modelos que etig@minos se revelam
impréprios para descrever as relagdes entre advessiem estudo, mas, tdo so, que, e
tal como seria esperado, sao incompletos paraedesc complexidade do processo de
aprendizagem dos alunos do Ensino Secundario. @elowque tém como finalidade
descrever a multidimensionalidade dos processoapdendizagem (Maia & Graca,
1995; Saris & Stronkhorst, 1984), reflectem umageam limitada do objecto de estudo.
Estes resultados insinuam a obrigacdo de incluimmosnodelo certas variaveis que
poderiam aumentar a compreensdao do processo dede@gem e, certamente, a

variancia explicada do modelo, engrandecendo-o.

Durante a proxima parte desta investigacdo destaxcer possiveis trabalhos de
investigacdo que poderdo envolver variaveis exples da variancia em falta para
cada um dos construtos dos modelos delineados. Bramdferiremos as contribuicdes
e algumas limitagc6es da investigacao e discutiregtgpsmas implicacdes para a pratica

educativa.
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IV. Da explanacgéo da evidéncia a especulagéo
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No inicio desta dissertacdo foram colocadas algumasstdes que todos os
intervenientes no processo educativo gostariam €e respondidas, a fim de

incrementar o sucesso educativo:

O que influenciara, na realidade, os resultadosgeendizagem? O estilo de ensino
do professor? Aperformancedo aluno? Os métodos de ensino? Os processos de
aprendizagem? Por certo todos, mas em que mediade?0G que as concepcgdes e
abordagens ao ensino dos professores influenciaabaslagens dos alunos ao estudo?

Como promover a qualidade das aprendizagens?

Assim, esta dissertagdo centrou-se na andlise aegso de aprendizagem dos
alunos, reflectindo sobre as suas abordagens adiprgem e sobre as abordagens ao
ensino dos professores, tentando incrementar amsupreensao. A investigacao geral
esta, assim, focada nos aspectos associados aagbard aprendizagem dos alunos,
admitindo como variaveis explicativas, a montaotesexo, o ano de escolaridade, o
tempo de estudo e a assiduidade, bem como o tipabdedagens ao ensino dos
professores. Analisamos também a jusante o immEgbordagens a aprendizagem,
do ano de escolaridade e das faltas, nos resulestotares. Mais concretamente, este
trabalho foi desenvolvido para aprofundar a conms@&e da maneira como 0s alunos

abordam a aprendizagem e a sua influéncia nosadeslacadémicos.

Nao foi finalidade desta investigagdo encontramethores métodos de ensino ou
de extinguir todos os problemas de aprendizagerelagws pelos alunos, mas sim
estimular os professores a reflectirem sobre as gr#icas docentes e sobre a maneira
como fomentam a aprendizagem dos alunos no nivgldex A partir da reflexdo
metacognitiva, pondo em questdo as suas praticdesafios, os docentes poderdao
constatar, embora seja reconhecido ndo haver uodmée ensino ideal, a existéncia
de muitos factores que poderédo ser reforcadosresoesquecidos, de modo a aumentar
a qualidade da aprendizagem dos alunos (Biggs &r&Jd®93). Os mesmos autores
referem que, se os professores pretendem estimsalaseus alunos para a pratica
metacognitiva da sua aprendizagem, devem, acintadde praticar a metacogni¢éo no
seu ensino. O meta-ensino encaminha os profesaorefiectir sobre como e o0 que
ensinar, tendo em consideracdo que cada uma dasswaes revela dois aspectos a

serem tidos em conta: um lado funcional (0 queideete para si proprio) e um lado de
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impacto (0 que € evidente para os seus alunos)ario$1999b) da-nos alguns
exemplos de métodos que fomentam distintas abandageactividades académicas dos
alunos e a aprendizagem em geral, tais como adgpestes de avaliacdo, o valor que
Ihes é aplicado na avaliacéao final, tipo e freqigdos trabalhos de casa, tipos de aulas
leccionadas, entre outros. De acordo com os daa®pesquisas neste ambito, poder-
se-a dizer que, para fomentar um ensino de qualida@gssencial que os docentes
tenham conhecimento das suas préprias concepcoagreiledizagem e de ensino, da
sua maneira de abordar o ensino e dos respectigattados. E, também, importante
conhecer as concepcgdes dos alunos acerca dasagiside aprendizagem e actuar de
modo a desenvolver contextos de ensino e apreraiizgge 0s alunos vivenciem como
motores de abordagens a aprendizagem profundagmiglica necessariamente a op¢ao

por uma abordagem centrada no aluno (Prosser &&Hig2000).

As conclusbes dos trabalhos de investigacdo préssupdois aspectos,
nomeadamente uma reflexdo sobre os principaisibatds do trabalho desenvolvido e
sobre as limitacGes resultantes das diversas opg@iesderadas, da qual provém a
explanacédo de algumas questdes que surgiram dos datidos. Esta conclusdo nao
deseja ser o fim do trabalho, mas sim uma secgamgs! possibilita (re)perspectivar a
realidade investigada de uma maneira mais amplanifpedo a reorganizacdo das
questbes e propondo novos trabalhos para pesqbisate sentido, nesta quarta parte
da presente investigacao relataremos os aspeaasoqaideramos mais importantes de
acordo com os objectivos que orientaram este trabaReferiremos, também, as
limitacOes associadas ao trabalho desenvolvidosuas implicagdes educativas e

algumas reflexdes para investigacdes futuras.

O nosso trabalho desenvolveu-se numa perspectiaatitptiva e qualitativa.
Usadmos, como j& foi referido, uma metodologia dqat@ia na andlise das concepcoes
de ensino dos professores. Na perspectiva quarditatilizamos dois questionarios:
Inventario de Processos de Estudo - SecundarieQ)REInventario das Abordagens ao
Ensino - Secundario (IAE-S), construidos de rain dase, como ja foi mencionado,
Nnos marcos teodricos e nos questionarios ja exeder® nosso primeiro objectivo
orientou-se, assim, para a determinagao da adéigladlei destas escalas na avaliacéo,
respectivamente, das abordagens a aprendizageatuos e das abordagens ao ensino

dos professores. Deste modo, foi estudado, comadisanfactorial exploratoria e
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confirmatoria, a dimensionalidade da estrutura a#aoaum dos inventarios, através da
analise de trés modelos alternativos (modelo derdém com dois factores; modelo de
1.2 ordem com quatro factores e modelo de 22 ordesjesultados da contrastacéo dos
modelos de medida sugeriram que a multidimensidnddé da abordagem a
aprendizagem dos alunos e da abordagem ao ensmrafessores, pode ser explicada
por 4 factores de 1.2 ordem, que se revelaram pogditores dos comportamentos
enunciados nos itens dos questionarios, e a cocai&ntre estas varidveis latentes €
completamente explicada pela sua regressdo emfaitisres de 2.2 ordem. Estes
resultados, tal como os de Biggs e colaborador@81l{2 sugeriram a existéncia de
quatro dimensdes nas abordagens a aprendizagemluwhms (Motivagdo Superficial,
Motivacdo Profunda, Estratégia Superficial e Eégia Profunda) e igualmente quatro
nas abordagens ao ensino dos professores (Inteiicdonsmissiva, Estratégia
Transmissiva, Intencdo Compreensiva e Estratégienpteensiva), tal como foi

definido por Trigwell e Prosser (1996a) e Prosserigwell (2006).

A validacdo do IPE-S como um instrumento que perraitaliar as abordagens a
aprendizagem dos alunos do Ensino Secundario, € aso@a que possibilita, em
primeiro lugar, conhecer 0s motivos e as estradéglidjacentes a aprendizagem dos
alunos. Esta informagdo sobre o comportamento tiElesonstitui uma ferramenta
fundamental para a intervencao psicologica indidpelo facto de auxiliar os alunos a
compreenderem 0 seu processo de aprendizagem dipexentuais alteracbes para
melhorar a qualidade da sua aprendizagem. A arddiseerfis de comportamento de
estudo dos alunos, mais do que a verificacdo dalagem a aprendizagem dominante,
representa uma descricdo do modo como sao pero@do® O ambiente e as
actividades escolares empreendidas. Assim, a d&susom os alunos do significado
inerente a pontuacdo em cada uma das dimensfessia aconcretizacdo em
comportamentos escolares aparece como uma op@tienik reflexdo metacognitiva
que pode impulsionar a mudanca e, como consequémaigpcao por processos de
aprendizagem mais significativos. Por sua vez, kdagio do IAE-S como um
instrumento que possibilita avaliar as abordagensrsino dos professores do Ensino
Secundario, permite obter da parte dos professorea informacdo do tipo de
abordagem ao ensino adoptada. As informagfes skdial@plicacdo destes inventarios
constituem uma importante ferramenta para umavienego educativa mais informada

e, simultaneamente permitir, quer aos alunos goemaofessores, compreenderem 0s
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seus processos de aprendizagem e de ensino, ptasxloi, assim, realizar eventuais

alteragOes a fim de melhorar a qualidade da aprageim e do ensino.

Apoés este trabalho inicial de validacdo dos insemtos, procuramos no 2.°
objectivo, conhecer o sentido e a magnitude do éepde algumas variaveis nas
abordagens a aprendizagem dos alunos participdrgeas como procuramos estudar a
importancia de certas variaveis no rendimento aoame dos alunos. Assim,
propusemos dois modelos explicativos dos resultadoslares dos alunos, um para a
disciplina de Biologia e outro para a de Histésapmetendo-os a uma andlise de

equacgodes estruturais.

Relativamente ao 2.° objectivo, da andlise doslteekas podemos concluir que os
alunos participantes (N=1504) apresentam diferesyieSes no que diz respeito a forma
como abordam a aprendizagem. E de realgar que sygEnalunos do 10.° ano de
Historia, relativamente aos do 12.° ano e aos diga (10.° e 12.° anos), apresentam
valores de abordagem superficial ligeiramente sogEr aos valores das abordagens
profundas, o que sugere de imediato a necessida@dmalisar o comportamento dos
alunos do 11.° ano levantando questbes tais comse@sintes, que poderdo ser
desenvolvidas em trabalhos futuro€omo estardo os alunos do 11.° ano a
percepcionar as exigéncias do contexto académiasd\nivel de ensino, quais seréo
as estratégias de auto-regulacdo da aprendizagens m@muns na abordagem dos

alunos as tarefas escolares?.

Os resultados sugerem que os alunos do 12.° anpreenderam que as exigéncias
percebidas no contexto escolar reclamavam a adapg@bordagens a aprendizagem
mais qualitativas para fazerem face aos desafiadages. No entanto, a percentagem
de alunos deste ano que adopta uma abordagemisiap@do é residual, o que deveria
ser, apesar de tudo, um topico de analise e reflegé@cativas dos professores deste
nivel de ensino. E importante que os diferenterast do processo educativo,
professores e alunos, repensem as razdes que @etima montante destas op¢des dos
alunos face a sua aprendizagem. Esperamos, assareste estudo possa contribuir
para uma melhor compreensdo da aprendizagem donesaho Ensino Secundario,
sobretudo no momento em que o sistema do EnsineriBugsta em reformulacao de

curriculos e metodologias para dar cumprimentagestdes de “Bolonha”, ajudando a
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promover alunos cada vez mais autbnomos na seadipagem e, consequentemente,

responsaveis pela construgdo do seu proprio saber.

A literatura (Arias, Barca, Cabanach & Nufiez, 198ekaerts, Pintrich & Zeidner,
2000; Zimmerman & Martinez-Pons, 1988, 1992) sugere a exibicdo de um padréo
de estudo pessoal pontuado por estratégias dedapmgem apresenta uma relagéo
estreita com 0 sucesso académico uma vez que suigetpo de trabalho que, duma
forma planificada e organizada, esta orientado pat@mpreensdo dos materiais de
aprendizagem e guiado por objectivos de realizd€&sario, Nufiez & Gonzélez-
Pienda, 2006). Podemos dizer, provavelmente, queum®s do 12.° ano utilizam no
seu estudo mais estratégias de auto-regulacacadapsendizagem, o que pode revelar
uma mestria superior alocavel a sua experiénciestielo. Estes resultados sugerem a
necessidade de na préatica docente 0 ensino e tda estratégias constituir um

objectivo educativo.

Tal como referem Zimmerman e Schunk (1998)

“O ensino de estratégias € como uma das chavesigais na promocao da aprendizagem

auto-regulada” (p. 227).

Os alunos a quem, de uma forma sistematica, oggsmfes ensinam e modelam
estratégias de auto-regulacdo da aprendizagenadgdica diferentes tarefas escolares,
mais facilmente promoveréo a sua utilizacdo aut@adkndiscussdo com os alunos das
estratégias de auto-regulacdo trabalhadas na sadald e a intencionalizagdo da sua
transferéncia para outros contextos e tarefas @assplpromoveria comportamentos de
aprendizagem e de estudo mais ajustados aos sectvas e estilos de aprendizagem

(Zimmerman, 1990; Zimmerman & Bandura, 1994).

A constatacdo de que um maior investimento dosoalumo estudo pessoal
influencia de uma forma positiva e significativadop¢céo de uma abordagem profunda
e, por outro lado, influéncia de uma forma negaévsignificativa a adopcao de uma
abordagem superficial, € importante do ponto déaéslucativo, na medida em que
acentua a importancia do trabalho pessoal no mocegs aprendizagem dos alunos,

sugerindo uma urgéncia da pratica educativa o isquuéAr com intencionalidade
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(Caplanet al., 1992; Kember & Leung, 1998a), reforcandesmo, os trabalhos de casa

(Rosario, Mouréo, Soares, Chaleta, Gracio, Nun&o&zalez-Pienda, 2005).

Relativamente as variaveis respeitantes as caisittas dos alunos, na presente
investigacao privilegiamos apenas 0 sexo, 0 aresdelaridade, o tempo de estudo e as
faltas, tendo sido negligenciado, por motivos deip#nia, varidveis como nimero de
reprovacdes, metas escolares, tipos de objectomyssepcdes de aprendizagem e de
ensino, procrastinacdo, entre outras. Consideraroo$,ido, pertinente o estudo destas

variaveis em futuras investigacoes.

Como ja foi referido aquando da apresentacdo daklo® de equacdes estruturais,
os valores dos indices de ajustamento global ¢ focm muito robustos. O conjunto
das relagcbes causais, nos dois modelos em cont@seentados, mostraram-se na sua
grande maioria significativos, sendo excepcéo, emnos, a relacdo entre a Abordagem
Compreensiva e a Abordagem Profunda.

E de salientar o valor elevado na variancia exgéicda Abordagem Compreensiva
dos professores de Histéria relativamente aos selegas de Biologia. Em relagdo a
abordagem transmissiva revelada pelos professgues,de Biologia quer de Histodria,
os valores na variancia explicada sdo muito bailXasque diz respeito aos alunos, os
valores relativos a variancia explicada na abontageofunda podem considerar-se
também muito baixos. O mesmo se pode dizer parboedagem superficial. Estes
resultados constituem um desafio aos educadoresisdg uma reflexdo apurada sobre
o tipo de abordagem ao ensino adoptado para pranuova abordagem profunda por

parte dos alunos, quer na sala de aula quer ndcegaissoal em casa.

Ao analisar as distintas maneiras de os alunosdale®n a aprendizagem, Marton
(1975b) teve como principio o facto de que os aumdoptam diferentes abordagens
mesmo quando sujeitos as mesmas condi¢cdes de magem, dependendo das suas
concepcoOes de aprendizagem e das suas concepbfesisnesmos como aprendentes.
Rosério e colaboradores (2001) destacam que a gmmaoma certa abordagem a
aprendizagem corresponde a uma combinagdo metéigagentre uma determinada

motivacdo que orienta o aprender dos alunos e mté@&gh adequada que a
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operacionaliza, representando uma resposta dossakurexigéncia percepcionada do

contexto em fungdo dos seus objectivos especificos.

A pratica docente poderd estimular os alunos andeberem abordagens a
aprendizagem mais significativas, encaminhandoeacdb dos mesmos mais para o
entendimento das matérias do que para a sua re@oduas fichas de avaliacdo
sumativa. No entanto, tal desiderato educativoeequrecurso a metodologias activas
qgue fomentem diferentes abordagens as tarefasaessoé a métodos de avaliacdo que
enfatizem a estrutura dos conteldos em vez da nEagao de assuntos independentes,
entre outros aspectos. Ainda que a literaturaarefidificuldade em estimular os alunos
a adoptarem uma abordagem profunda a aprendizagempde a necessidade de
modificar o contexto de ensino/aprendizagem comadidlade de alterar as percepcdes
dos alunos acerca deste. Este passo € importapteteademos desenvolver o0 sucesso

educativo.

Na medida em que a abordagem transmissiva parseaa®ajar a adop¢cao de uma
abordagem profunda por parte dos alunos, pensaerogtis que os professores se
esforcem no sentido de reflectirem sobre 0 modoocabordam o seu ensino. Devem
ter como meta identificar, reduzir ou mesmo rema®ifactores do seu ensino que
parecem estimular a adopcédo de uma abordagem isigleafaprendizagem por parte
dos alunos (e.g., prazos, tipos e modos de avaliéibé@rdade na escolha de topicos dos
trabalhos) (Biggs & Moore, 1993).

A avaliacao dos tipos de abordagens a aprendizagemtadas pelos alunos e dos
tipos de abordagens ao ensino dos professorestibcordm para incrementar a
compreensao das relagdes existentes entre estestasre os resultados escolares dos
alunos. Como ja foi anteriormente referido, o tifgoabordagem que o aluno adopta e o
tipo de abordagem ao ensino usado pelo professceexnfluéncia, de certa forma,

sobre os resultados escolares.

Os professores poderédo expressar intengcées paa ensino que ndo conseguem
concretizar na pratica por auséncia de preparagdagdgica. Relativamente a esta
questao, intensificamos o valor da formacéo inidak docentes. Assim sendo,

considerando que a modificacdo do contexto de d@@gem passa pela papel dos
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professores, parece-nos importante, tal como rédeete (2002), introduzir, na sua
formacdo, um espacgo para a consciencializacdo sivebslteracdo das concepcgdes
intuitivas de aprendizagem/ensino. Se isto é inapbet para todos os professores,
manifesta-se como indispensavel para os iniciat®snedida em que estes tendem a
perceber o ensino sobretudo como um processo KWentissdo de conhecimento. Na
falta de uma mudanca das concepcdes de aprendizsngemo dos professores, a
formacao em estratégias de ensino podera enfremtarforte oposicao por parte destes
(Ramsden, 1993) ou ser um factor de incrementobdedagens ao ensino menos
recomendadas. Consideramos, também, que essa &mrmege dar a oportunidade aos
professores de se consciencializarem das abordagensisam na sua aprendizagem
pessoal. Este facto parece-nos tanto mais impertprgnto os nossos dados, ainda que
incipientes, revelam incongruéncia entre o discuites professores sobre as suas
concepcoOes e abordagens ao ensino avaliadas ati@dss instrumentos. Estes dados
sugerem a necessidade de promover, em contextlaeseflexdo sobre o ensinar e o
aprender. Julgamos que os docentes que quereranoidw o processo de aprendizagem
tém, acima de tudo, de se conhecer a si proprio® @prendizes, de ter acesso a modos
alternativos de aprendizagem e de estarem aptostaaregula-los. Por sua vez,
admitindo que a alteracdo no contexto de aprenemagetermina uma mudanga nos
parametros curriculares e na interacgdo professnpaconsideramos ser importante
uma formacdo que divulge como as condicdes de digegem influenciam as

abordagens que os alunos usam para aprender esoeseltados de aprendizagem.

E importante implementar uma formagdo continua gosfessores virada
efectivamente para o aumento da sua qualidadesil@oesm que lhes sejam facultados
conhecimentos e praticas pertinentes para a sé@a adgicativa e instrutiva integrando
num todo coerente e operacional os contributos diasrsas teorias sobre a

aprendizagem.

Entendemos, também, que os professores devem dopnineipios de organizacao
do ambiente de aprendizagem, com o fim de modiéfau rentabilizar as abordagens a
aprendizagem dos alunos. Possivelmente, o domimssed principios, pelos
professores, ndo sera tanto garantido pela memsie&o mas mais pela sua experiéncia
directa, pela interpretacdo critica, pelo conhenimelda sua aplicacdo particular a

circunstancias reais e pelo seu confronto com €ipios pelos quais os professores
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orientam naturalmente a sua accdo. Nesta perspecteonhecemos um elevado
potencial a uma formacgéo que apresente aos proégssemquanto formandos, 0 mesmo
tipo de experiéncias que se ambiciona que estalidataos seus alunos (Montgomery,
1994), bem como uma formacéo assente em processogestigacdo-accdo (Marton &
Ramsden, 1988) e no “meta-ensino” (aplicacdo dosgssos metacognitivos ao ensino)
(Biggs & Moore, 1993).

E possivel concluir que o contexto de ensino ekdelol® por um professor que opte
por uma abordagem particular ao ensino poderaameg seus alunos a adoptarem uma
certa abordagem a aprendizagem. Todavia, uma @nephuma relacdo educativa é
unilateral é também possivel que os professoreptamiodeterminada abordagem ao
ensino como uma maneira de dar resposta as neassidos seus alunos ou ao tipo de
abordagem a aprendizagem por eles privilegiadaskkidos confirmam as evidéncias
de que o modo como os alunos e professores obseovaseu contexto de
ensino/aprendizagem influencia a sua abordagem randipagem e ao ensino,
respectivamente. Assim, os esforcos no sentidopeefeacoar a aprendizagem e o
ensino devem ser sobre a forma como alunos e poréess em conjunto, 0s vivenciam
(Prosser & Trigwell, 2000).

Como tal, tanto a abordagem compreensiva ao enemo a abordagem profunda a
aprendizagem estéo relacionadas com resultadokescguperiores. Esta constatacao
legitima o investimento neste campo de estudos,ocomaneira de melhorar a
aprendizagem dos alunos e conduzir a um ensinamaaaprendizagem de melhor

qualidade.

Um estudo desta natureza apresenta, porém, lirmgagdificuldades, que séo, neste
caso, reforcadas pelo carécter exploratorio quacteniza o estudo das abordagens a
aprendizagem em alunos do Ensino Secundario. Blnigunte, pioneiro o estudo das
abordagens ao ensino dos professores do secunwiripopulacdo portuguesa. O
caracter inovador deste estudo € ainda acrescildoimeestigacdo da relacdo entre
abordagens a aprendizagem e abordagens ao ensnsoguecentemente esta a ser
explorado por investigadores como Prosser, Trig@ellember. Este facto obrigou a
construcdo e validacdo dos questionarios ja meadms Este estudo, traz, pois,

consigo as desvantagens inerentes aos estudosirpgon@ela inexisténcia de

195



Abordagens a Aprendizagem e Abordagens ao Ensima: Aproximacéo a Dindmica do Aprender no Secundario

instrumentos ajustados para avaliar ou validarreateente os construtos em causa e

pelo numero reduzido de referéncias portuguesas.

Como sugestao para as variaveis omissas do mapel@xplicariam a variancia em
falta para cada um dos construtos (cf. quadro g8llerdo ser indicadas algumas
variaveis, nomeadamente o contexto de aprendizagdenensino (e.g., tipo e modo de
avaliacao feedbackdo professor, tipo de perguntas na sala de asladrequéncia),
bem como as concepc¢des de ensino e aprendizagefarme € apontado em diversos
estudos (Boulton-Lewis et al., 2001; Gibbs, 1992mker, 1997, 1998; Laurillard,
1978, 1979, 1997; Prosser & Trigwell, 1997, 2008mRden, 1981; Trigwell & Prosser,
1996a,b).

Concebemos, assim, importante complementar os tadegl alcancados nesta
investigacdo com estudos de natureza qualitativau@antitativa que examinem as
percepcdes dos alunos e dos professores acercabiknée de ensino/aprendizagem, de
modo a se construirem ambientes mais benéficos pulsionadores de uma

aprendizagem significativa.

N&ao ha davida que é fundamental os professores@éddres mapearem as crengas
dos seus alunos acerca do significado de aprendemedida em que estas ideias
colaboram para a construcdo da sua aproximacaa$aaetividades de aprendizagem:
ocasides para ampliar a sua compreenséao da realbdadposicdes externas as quais €
preciso dar resposta cumprindo unicamente o quediéln De uma forma geral, estes
dados destacam a necessidade de, no processam®arendizagem, se intensificar a

negociacéo das percepcoes dos alunos peranteralapre

Outras variaveis que poderdo explicar a varianeia falta nas abordagens a
aprendizagem sédo as habilitacbes dos pais, as estaksres dos alunos, o numero de
reprovacoes, a existéncia de prioridades ndo adedgigue ultrapassam as académicas,
tipo de exames e a prépria personalidade, autaedice processos auto-regulatérios

dos alunos.

Quanto a percepcao de si proprio como aluno, dadagnente a competéncia

percebida, a literatura propfe, frequentemente, ajuauto-eficacia académica dos
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alunos € uma variavel preditora do nivel de inwestito na aprendizagem (Schunk,
1991, 1994, 1996). As crencas nas capacidadesapamacar as metas definidas tém
impacto na motivacdo e na dedicagcdao do aluno pprander, na qualidade do
processamento da informacéo, possivelmente maiinoo, e no seu rendimento

escolar.

A percepcdo das contingéncias contextuais, nomeattammcomo é percebido o
ambiente de aprendizagem, o tipo de competicAmlemdhcia ao erro, o grau de
agressividade percebida e a qualidade da interagutte os pares, contribuirdo para
avaliar em que medida a percepcao de ambientepréadizagem mais ou menos
fogosos e estimulantes, pode contribuir para agitode uma determinada abordagem,

mais ou menos implicada compreensivamente.

Como referem Rosario, NUfiez, Gonzalez-Pienda, Almeboares e Rubio (2005),
num dos seus estudos, a concepcdo de aprendizagesera um efeito directo e
significativo sobre a motivacdo profunda. Estag&asugere, uma vez que os valores
superiores na concepcao de aprendizagem signifuameepcdes de aprendizagem
profundas, que a crenca na aprendizagem como unmloapara a construcao de um
entendimento mais substantivo da realidade, teatasthbelecer relacdes entre factos,
se encontra associada a um interesse intrinseoctaterial de estudo no qual os alunos
vivenciam um envolvimento pessoal no acto de agmendeste mesmo estudo, as
metas escolares estabelecidas pelos alunos apresentim efeito directo negativo e
significativo sobre as estratégias superficidisndo em consideracdo que os valores
superiores na variavel metas escolares correspoadgjectivos escolares superiores,
podemos referir que os alunos que aspiram ingressaniversidade ndo aparentam um

comportamento de estudo regido por estratégiasfauipis.

Steinberg, Brown e Dornbuch (1996) advertem para, quer os professores
sugerindo aos seus alunos propostas indicativagatlalho para realizar extra-aula
recaindo na procura de respostas para questoe$iadtssa que contribuam para
exercitar o pensamento e o desenvolvimento das et@mgas auto-regulatérias, quer
0S pais com uma monitorizacao vigilante deste estopdderdo auxiliar os seus filhos a
melhorar a qualidade deste trabalho pessoal eeotdmente, fomentar uma abordagem

a aprendizagem mais profunda por parte destes.
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No que diz respeito as abordagens ao ensino ddespooes, também pode ter
influéncia na escolha de um determinado tipo dedstmem o tempo de servico, o nivel
de ensino leccionado, o grupo de docéncia e messex@ Quanto as classificacdes
obtidas pelos alunos, o numero de reprovacdesnpaele estudo, bem como o tipo de
avaliacdo e o tipo de abordagem ao ensino usada pebfessores, podem afectar os

resultados escolares.

Relativamente a relacdo entre o sexo do professoat@rdagem compreensiva ao
ensino, um estudo de Carvalho (2002) refere queatizacdo de uma analise de
variancia permitiu identificar uma associacao digaiiva entre as duas variaveis (F(1,
208)=21.53; p<.001). Os resultados obtidos permgenseber que, no que diz respeito
a abordagem compreensiva, sdo as professoras, @n miaaero neste estudo, que
apresentam meédias mais elevadas (M=15.44; DP=INE&3Je mesmo estudo, a relacao
entre o sexo e a abordagem transmissiva ndo reveh@uassociacao estatisticamente
significativa entre as variaveis (F(1, 208)=.324n3.). A mesma autora menciona,
ainda, que constatou a presenca de uma associagaficativa entre o tempo de
servico docente e a opgao por uma abordagem tresismi(F(4, 208)=2.36; p<.05) e
compreensiva ao ensino (F(4, 208)=3.29; p=<.05)mbEn verificou que o0s
professores de Educacdo Visual e Musical apresentanédias mais elevadas na
abordagem compreensiva (M=16.0; DP=1.98; M=16.13;:D16, respectivamente).

Consideramos ainda pertinente a realizacao detigagdes futuras com o fim de
aprofundar, como ja foi salientado, o estudo dacés entre as abordagens ao ensino e
variaveis relacionadas com o professor, nomead@&nmest anos de experiéncia
profissional, a organizacao da actividade lectiyen, de trabalhos marcados aos alunos,
feedback trabalhos de casa e tutoria. Para tal, considesasonveniente aumentar o
namero de professores participantes no estudonesta investigacao nos pareceu ter
sido uma limitacdo. Esta op¢cdo metodologica prersdecom um dos objectivos que
presidiu a esta investigacdo e esta relacionado @oestudo da relacdo entre as
abordagens ao ensino dos professores e as abasdaggmendizagem dos respectivos
alunos. Assim, ao aumentar significativamente o erdnde professores da amostra,
teriamos de aumentar, de forma equitativa (expaal@nc nimero de alunos, o que nao
se mostrava praticavel num estudo desta naturezstal@orma, no que concerne aos

professores, foram apenas avaliadas as abordagamsiao relativas a 61 professores,
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pelo que consideramos importante em futuros tralath alargamento da amostra,

eventualmente centrando o estudo apenas nos Esss

De acordo com a literatura SAL, os dados obtidospresente investigacéo
permitem-nos destacar o papel que a avaliacéo li@slagens a aprendizagem dos
alunos pode exercer, quer a nivel individual, cuervel institucional, no ambito da
escola, do departamento disciplinar ou do consathturma. Os dois inventarios, nao
apenas pelas suas caracteristicas métricas, m&ertampelo seu reduzido formato,
facilita a avaliacdo destes construtos. Institugiimente, esta avaliacdo mapeara a
percepcdo dos alunos acerca das exigéncias acagémdic seu contexto de
aprendizagem pelo facto de as abordagens a apagediz adoptadas conjuntamente
pelos alunos, constituirem respostas ao contextapdendizagem em que estes estao
inseridos. Outro nivel, podera ter em conta a s@ao comportamento de estudo de
determinado aluno, para o auxiliar nas suas ddaaes especificas de aprendizagem, e,
assim, as informacgfes dai decorrentes poderaorgrapel fundamental na adequagéo
das politicas educativas ou dos estilos e estesté@tp ensino aos alunos ou na decisdo
de realizar alterac6es no processo individual denalizagem dos alunos. A nivel de
departamento disciplinar ou de conselho de turmadiiaacdo do IPE-S aliada ao IAE-

S poderé& fornecer informagdes valiosas, no semtédse verificar em que medida os
resultados de aprendizagem dos alunos de uma toumdisciplina estdo a ser
determinados pela forma como os respectivos pmfessabordam o seu ensino e

depois retirar as consequéncias praticas.

Permitindo analisar as abordagens dos alunos adipagem, o IPE-S constitui um
importante utensilio a usar pelo professor em dalaula. A partir da aplicacdo deste
guestionario, os docentes poderdo conhecer os gs@xede estudo usados pelos
respectivos alunos, designadamente 0s motivos estagtégias que orientam a sua
aprendizagem. Estes resultados deverdo levar &xd&efl sobre as condicbes
proporcionadas pelo contexto de ensino/aprendizagarngeral, e pela sua maneira de
abordar o ensino, em particular. Desta forma, asjysas acerca das abordagens a
aprendizagem dos alunos constituem uma necessidagiente, acrescida pela
implementacdo de uma reorganizacdo curricular denBnSecundario. Defendemos
que as alteracdes curriculares e metodoldgicas téew®mo ponto de partida a analise

da realidade. Analisando os resultados obtidosP#nS, os docentes, em conselho de
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turma ou individualmente, poderdo implementar ptamarriculares e estratégias
pedagdgicas de ensino e de avaliacdo mais adequad@mmentacdo de uma
aprendizagem profunda, centrada na compreensao sgnticado dos assuntos a
aprender. Esta medida conduzira a promocéo de umeata de ensino/aprendizagem
em que se dé valor a interaccao professor/alutne/aluno, onde os erros sejam tidos

como impulsionadores, e a avaliacdo promova a pdidfade em vez da quantidade.

No entanto, um aspecto a considerar € que, apesanventarios se terem revelado
instrumentos adequados para medir as dimensfexceubgs a cada um dos construtos,
e portanto a pontuacdo das subescalas se manifestay um bom preditor dos
comportamentos indiciados nos itens dos questimsda magnitude do erro de medida
detectado, por exemplo, no item IPES1MS (el=1.24idgere que no futuro se
investigue se este tipo de erro € devido a natwtegatens (formulacédo) ou entdo, por
outro lado, relacionado com as caracteristicagpddgcipantes. Contudo, a construcéo e
a validacéo dos instrumentos (IPE-S e IAE-S), qoéepio ser aplicados em futuras
investigacdes neste ambito, constitui, na nossaidmpi um dos mais valiosos

contributos deste estudo.

Deste modo, dado que no actual estudo incluimoaamero reduzido de variaveis
centradas essencialmente no processo ensino/agagadi, entendemos ser de todo o
interesse acrescentar outras, como ja foi refeqde, contribuam para explicar, com
pormenor, a op¢do dos alunos por uma certa abordageprendizagem, bem como a
escolha dos professores por um determinado tipghbdedagem ao ensino. Poder-se-ia,
por exemplo, realizar entrevistas a alunos marcad@msuperficiais e a alunos
marcadamente profundos de forma a anotar quaispext®s mais relevantes, referidos
por eles, que contribuem para a adopcao da regpetibrdagem a aprendizagem. Os
métodos qualitativos sdo particularmente eficazes avaliagdo processual da
aprendizagem e do ensino (conforme foi observadaratp da analise das concepc¢des
de ensino), por estarem guiados para a analiserdplexidade. Mais particularmente,
possibilitam descri¢cdes holisticas, ddo énfaseadi¢cdes sociais e ambientais no qual
o fenbmeno estd mergulhado, ndo fazendo, em simewltavinculacbes sobre a
estabilidade intra-individual (Brewer & Hunter, B98Denzin, 1978; Miles &
Hubermen, 1994).
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A literatura menciona, ainda, que as percepc¢Oespdofessores acerca do seu
contexto de ensino parecem estar associadas cowdo como estes abordam 0 seu
ensino. Uma vez que os resultados da presentetigag®o revelam uma falta de
congruéncia entre as abordagens ao ensino e adagbos a aprendizagem, na
disciplina de Biologia, consideramos pertinente, fearas investigacoes, estudar o
aspecto do contexto que induzem os professores aptaad uma abordagem
compreensiva. Para tal, parece-nos importanteraxcarestudos de natureza qualitativa,
para explorar a natureza das decisdes docentesm INd®m de pensamento, a literatura
sugere, por exemplo, o Inventario sobre PercepddeAmbiente de Ensino (PTEI)
desenvolvido por Prosser e Trigwell (1997). Estusadizados neste sentido revelaram
gue alguns dos aspectos do contexto de ensino aflexdm estar relacionados com a
abordagem dos professores ao ensino envolvem acsende liberdade na escolha dos
assuntos a ensinar, a sua percepcao sobre o ndmatonos das turmas e a quantidade
de trabalho atribuida, bem como a sua visdo sobnarseira como acreditam que 0s

seus alunos podem reagir com 0s conteudos queaansin

A pesquisa bibliografica realizada em torno dasr@dgens a aprendizagem, e
também das abordagens ao ensino, podera ser umia @juao mesmo tempo, um
incentivo a futuras investigacdes nesta area.iR@lgiéncia que caracteriza o estudo na
area das abordagens ao ensino, consideramos ap@wahar também este contruto a
partir de metodologias qualitativas, na linha detudos iniciais concretizados por
Prosser e Trigwell, como forma de avaliar as iniescsubjacentes as estratégias usadas
pelos docentes (Trigwell & Prosser, 1996a; Trigwee¢lal., 1994). Para um estudo mais
completo seria importante na linha do ensaiadcertegbalho, estimar os construtos a
partir de indicadores oriundos de diferentes mdtmilas (auto-relato, entrevistas, entre

outras).

Deste modo, consideramos que serd importante tercarma as sugestbes de
triangulacdo dos dados obtidos a partir de difesergrocedimentos de avaliacao
(Denzin, 1978; Tashakkori & Teddlie, 1998). Senteressante construir medidas da
abordagem ao ensino a apartir de itens de questiengue medem a abordagem ao
ensino como uma atitude, mas também através desounticadores, nomeadamente
observacdes das aulas e analise da estrutura stes.t®or outro lado, a opcao por

filmar/observar as aulas, analisar os testes ajggcaos alunos para aferir a diferenca
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entre o que os professores dizem que fazem e efquevamente realizam, implica a
preparacdo e a aplicacdo de meios técnicos, quediezem num elevado custo de
tempo, além dos professores se mostrarem poudotingrepara este tipo de actividade.
Quanto a abordagem a aprendizagem dos alunos tarségan importante medi-la
atraves da andlise dos niveis de complexidadetestiralas respostas dos alunos a uma
guestdo aberta, ndo relacionada com as suas gageds escolares e sem exigéncias
especificas de contetddos prévios, sendo os ressltadalisados de acordo com a
taxonomia SOLO (Biggs & Collis, 1982).

Seria também interessante realizar uma auscul@agii@lunos sobre a abordagem
ao ensino que o professor da disciplina em estddpta, bem como realizar entrevistas
aos professores para recolher a opinido sobreraadesm a aprendizagem gque 0s seus

alunos em estudo usam, e assim fazer uma confémntag

Uma outra limitagcdo que gostariamos de salienfareee a utilizagdo de somente
uma medida quantitativa para avaliar os resultad®saprendizagem dos alunos,
designadamente as classificacdes escolares dalbriaP periodo. Adverte-se, também,
em futuras investigacbes, para 0 uso de uma mepidhtativa do rendimento dos
alunos, representada pelos niveis de complexidsdéwal das respostas — Taxonomia
SOLO (Biggs & Collis, 1982, 1989; Boulton-Lewis, 99 1994), bem como a

consideracao das classificacdes obtidas no exaonenah

As escolas onde foi recolhida a amostra abarcam popalacdo heterogénea do
ponto de vista socio-educativo embora de caractmcadamente urbano, por esse
motivo, e nesta linha de pensamento, parece-nosriange replicar o estudo noutras
amostras, em virtude de termos apenas optado polaescom Ensino Secundario do
centro do Porto. Assim, era importante replicastu@ em outras amostras de escolas
secundarias pertencentes a zonas suburbanas e, raram alunos das opc¢oes
profissionalizantes. Este tipo de diferenciacaortap@a uma riqueza amostral que
contribuiria, naturalmente, para um incremento @enmreensdo do processo de

aprendizagem dos alunos deste nivel de ensino.

Para analisar o tipo de abordagem a aprendizageraldiaos e o tipo de abordagem

ao ensino dos professores como um processo corgueise pode adequar ao longo do
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tempo, dever-se-ia realizar um estudo longitudiiegltro do contexto natural de sala de
aula. Do conjunto de variaveis consideradas no os@ dispomos de uma Unica

medida recolhida num momento temporal singulariumiy tentamos contrastar as suas
relacbes num modelo de relagbes causais, usandtesemho de tipo transversal para

estudar efeitos causais entre as variaveis.

A seleccdo e a organizacdo dos conteudos curgsulaadem ser consumadas de
modo a influenciar as abordagens a aprendizagestaNequéncia, é proposto, antes de
mais, o principio basilar de que o amago prinaijmaénsino seja 0s objectivos e ndo as
matérias (Ramsden, 1992). Um segundo principiceetdde selec¢do dos conteudos &
o de que para incutir uma motivagao intrinseca meser usados assuntos tidos como
relevantes e interessantes pelos alunos — o quay@imente exige alguma liberdade
de escolha dos alunos sobre eles (Montgomery, 1894gs e Moore (1993) referem
que € imprescindivel estimular os alunos a: (iuéstar as informacdes de uma forma
esquematica (mapa conceptual); (ii) estudar misacinte os contetdos das aulas; (iii)
exprimir de forma alternativa as ideias ensinada@y) dar exemplos que ilustrem os
assuntos, relacionando-os com o0s conhecimentosopréMa mesma perspectiva
sugere-se a incluséo no curriculo do ensino de eténpias metacognitivas — de forma
a que os alunos, fazendo uma reflexdo sobre accéoeala sua aprendizagem, possam
edificar bases de conhecimentos bem estruturadadufa de uma abordagem

profunda).

Assim, percepcdes de um ensino de qualidade de®#de na escolha do método e
dos conteudos de estudo fomentam nos alunos almslagais profundas e
comportamentos mais positivos face ao estudo (€et876; Fearn-Wannan, 1980;
Wilson, Lizzio & Ramsden, 1997). Neste contexto, alima educativo afectuoso e
cognitivamente estimulante é detentor de pré-réqaipara o0 incremento e promogao
de uma abordagem a aprendizagem profunda. A alerdaguperficial aparece,
nomeadamente, como resposta a percepcdes de exieessdalho, de pouco tempo
para completar as tarefas académicas e ainda dedimgnto de seleccionar os
conteudos de aprendizagem (Nicholls, 1984). Pa exgitivo é importante construir
contextos educativos em que se fomentem o deseput-confianca dos alunos na sua

capacidade de pensar sobre si proprios e quebdagica implicita de ensino centrado
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nos conteudos e no cumprimento do programa e asagens de que uns pensam e

sabem, cabendo a outros o papel de reter e repradguzonhecimentos.

A promocao de ambientes que os alunos entendam capexes de induzir uma
abordagem profunda e em que possam efectuar apageds significativas, constitui o
desafio sugerido ao sistema educativo em geralsepaafessores em particular. A
literatura destaca a influéncia da percepcao dosalsobre os métodos de ensino e de
avaliacdo usados pelos docentes e das matériastggeam o curriculo na adopcao de
uma determinada abordagem a aprendizagem. Ram%€88) (referiu que os alunos
nunca recebem, de forma passiva, a instrucdo dessar. Adaptam-se ao contexto,
tentando corresponder ao que o professor maniestazar na aprendizagem. No que
diz respeito aos procedimentos de avaliacdo, aatitea refere que os docentes
proporcionam aos alunos sinais sobre o tipo dendr@gem que se pretende que estes

concretizem e a maneira como devem abordar a seacipagem.

Outro aspecto essencial, como ja foi destacad@lifacse nos aspectos mais
instrutivos relativamente ao papel dos pais (Semlet al., 1996) na aprendizagem dos
filhos. As varidveis que sugerimos incluir no madéicidiriam, por um lado, nos
estilos parentais, expectativas de éxito, tipo deitarizacao e investimento no estudo

dos filhos.

Apos termos referido algumas limitagdes deste esttmmo conclusao referiremos,
mais uma vez, alguns aspectos que pensamos sesauosontributos mais relevantes:
em primeiro lugar, como ja foi referido, o pionsimo desta investigacdo em Portugal
incidindo sobre o dominio das abordagens a aprageim dos alunos do Ensino
Secundario e a abordagem ao ensino dos professom&smo nivel de ensino, o que
explica a escassez de referéncias portuguesassteomotivo, a recolha bibliografica e
a reflexdo produzida em torno do conceito e do mteérico SAL, pela sua relevancia
na investigacdo em Psicologia da Educacao, podendsiituir importantes ferramentas

de apoio a investigacdes futuras nesta area.

Este trabalho de investigacdo, no nosso pontostie, yiodera, assim, ter contribuido
para uma melhor compreensédo de alguns dos faadaeesleterminam a qualidade da

aprendizagem dos alunos. A pesquisa bibliografiea efectivamos proporcionou-nos
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um conhecimento mais amplo dos aspectos envolvid@prendizagem dos alunos. No
entanto, ndo é nossa pretencdo compreender todaguesdes implicadas na
aprendizagem, mas sim contribuir com alguma conmgée adicional sobre a forma
como o0s alunos portugueses participantes abordaoa aprendizagem. Mais do que
dar respostas as questdes inicialmente colocadé@sndssa intencdo induzir os
intervenientes no processo educativo a reflexdeantando novas questbes, que
poderdo ser exploradas futuramente. Ha, assima aimdlongo percurso a fazer no que
diz respeito ao estudo das abordagens a aprendizageo ensino em Portugal. Este
estudo impde-se pela necessidade de fomentarge@écensino e de aprendizagem que
contribuam para a realizacdo de aprendizagensfisghias, para a promog¢édo do
sucesso educativo e de mudancas qualitativas nklesc

N&o poderiamos concluir este trabalho de invesimagem reflectir sobre os
contributos que este trouxe para a nossa formagdwaato professores. Deste modo,
consideramos que este especificamente teve um imp@mificativo na nossa fungao
como alunos, professores e pessoas. Como alurtar woUniversidade e realizar um
trabalho de investigacdo da envergadura de um gboojge doutoramento, foi um
desafio consideravel, possibilitou-me constatar goedecorrer dos anos a minha
abordagem a aprendizagem, bem como a concepcama atzeaprendizagem, se foram
modificando, pela influéncia de factores pessoaispaticularmente, contextuais.
Ficamos, desta forma, mais convictos da influéngiee 0s nossos professores
desempenharam na nossa abordagem a aprendizagenman@e-nos na recente
experiéncia como alunos de doutoramento, a pesdligiagrafica que efectuamos
permitiu-nos reflectir sobre a abordagem a aprewgin que estavamos a adoptar.
Percebemos, assim, que adoptamos por uma combimpgialenominamos como
abordagem profunda/estratégica, caracterizada puoa untencdo intrinseca de
compreender os conteudos, relacionando-os comsa ogeriéncia do dia-a-dia, por
uma organizacgao rigorosa do tempo e pela dist@oudo esforco para o alcance do

melhor resultado possivel.

Enquanto professores, reflectimos sobre a nosseladm ao ensino, tomando
consciéncia de alguns aspectos da nossa prati@ntdoodo concordantes com as
nossas concepc¢des acerca do ensino e da apremdizageontacto com os resultados

das investigacbes nesta area, aperfeicoou o nasgmas de responsabilidade pela
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forma como os nossos alunos abordam a sua aprgadiza pelos seus resultados
académicos. O processo de reflexdo que experimestiimou-nos mais intencionais e

menos intuitivos. Passamos a reflectir mais prugteante sobre as estratégias que
utilizamos e as intencdes que levam a sua impleg&a;f tentando centrar a nossa
atencdo na perspectiva dos alunos. Passamos, tamabémonitorizar os sinais que

difundimos ao ensinar, assim como as percepcoesads®s alunos sobre aspectos, tais
como as tarefas que sugerimos em sala de aulag ddi procedimentos de avaliacao, e

a carga de trabalho que determinamos.

Tal como referem Rosario, NUnez e Gonzalez-Piep0dg), a

“universidade tem sido confrontada com reptos etigge nomeadamente quanto a qualidade

dos processos de ensino e aprendizagem oferejulaz3).

Os mesmos autores sugerem, ainda, que as teomss neodelos relativos aos
processos de aprendizagem tém referido a necessiiadequipar os alunos com
ferramentas que lhes permitam, a partir das que$bdmuladas no estudo pessoal, nas
revisdes da literatura, nos laboratorios, nas aaEsm como nos trabalhos de projecto,
procurar dar respostas de uma forma autbnoma e-regitada, mas néao
necessariamente solitaria. O modelo de colmataedaalinas de contetdos esta a ser
substituido pela dindmica de promocao de competé&nai diminuicdo da componente
lectiva e presencial, reforcando a necessidadesdalumos aumentarem a carga de
trabalho auténoma, indicia uma alteracdo no procels ensino/aprendizagem na
universidade, uma maior envolvéncia do aluno no detaprender e um compromisso
mais substantivo e responsavel com a sua apremdizddeste modo, os alunos tém de
saber e querer apresentar questdes e solucior@emas, tém de estudar ao longo da
vida e estarem preparados para trabalhar em gksgia. dindmica processual ndo se
pode comecar apenas aquando da entrada no murtdabdtho, deve ter inicio muito

antes, pelo menos no decurso do Ensino Secundario.

Em consequéncia, os professores, principalmente reslo de estudos (Ensino
Secundario), tém de preparar os alunos para aagfbcdos principios enunciados na
Declaracédo de Bolonha que pressupde um modeloadentra carga de trabalho do
aluno e na avaliacdo de competéncias e, nestalegeniistirdo grandes mudancas ao

nivel do processo de ensino/aprendizagem e doslosode avaliacdo (Rosario, Nufez
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& Gonzéalez-Pienda, 2006). Ao centrar o processoapeendizagem do aluno a
declaracdo de Bolonha propde uma ruptura com o0 lmod®is transmissivo,
pressupondo que o professor deixe de se centtarriaa conteldos e passe a centrar-se
mais no desenvolvimento conceptual dos alunos.itsficara profundas alteracbes
nos modelos de avaliacdo, concebidos, geralmeata, gvaliarenguanto aprendeu o
aluno, em vez de avaliarecomoaprendeu o aluno. Quando os alunos néo sao sujeito
a um treino explicito e intencional no estudo paksona realizacdo de trabalhos de
casa (Rosario, Mourdo, Soares, Chaleta, GracioeiNuh Gonzalez-Pienda, 2005),
frequentemente desenvolvem técnicas pessoais rpamrentar 0 seu sucesso escolar
(Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 1988, 1990). daino referem Ghatala, Levin,
Foorman e Pressley (1989), estes alunos tendemeafiazacdo de testes escritos e
exames, a sobrestimar o processo de preparacap léadp, resumindo, revendo as
matérias) subestimando o processo de realizacatedt®s escritos (e.g., ndo relendo
com suficiente cuidado as questbes do enunciadestie escrito, deixando esquecidas
algumas perguntas de resposta conhecida). Estgsodamentos tém, muitas vezes,
como consequéncia um resultado escolar despropaicam esfor¢co escolar investido
(Zimmerman et al., 1996). A literatura refere g@eatunos a quem os professores, de
uma forma sistematica, ensinam e modelam estratéda auto-regulacdo da
aprendizagem aplicadas a diferentes tarefas essplanais facilmente exercitaréo
autonomamente a sua utilizacado (Ablard & Lipschuli298; Zimmerman & Schunk,

1998). Tal como salienta Zimmerman e colaborad@@36)

“O papel principal do professor, na promoc¢édo damrgizagem auto-regulada, consiste em
ajudar o aluno a assumir as suas responsabilicedesu proprio processo de aprendizagem”

(p. 17).

O desafio que se coloca aos professores consssien,eem fazer com que o0 maior
namero possivel de alunos adopte a abordagem Ifiag,dsto €, a profunda. Assim,
os professores tém a grande responsabilidade de ambientes onde os alunos
percebam os indutores de uma abordagem profunda,qeen possam realizar
aprendizagens significativas. A caracteristica orsya das abordagens a
aprendizagem, na medida em que representam a t@gpas alunos as exigéncias
académicas percebidas do contexto, €, alias, orfqae elege este construto como um
elemento importante de qualquer avaliacdo sobreuaidgade das aprendizagens,

também no contexto do Ensino Secundario.
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E importante investigar em que medida as estratégaensino e as metodologias
adoptadas pelos docentes favorecem a eclosado dadagbm profunda, uma vez que
seria desejavel promovermos nos alunos uma atiledexigéncia e de qualidade no
estudo. Estes comportamentos investidos no tratdadémico pressupdem niveis de

autonomia e responsabilidade pessoais que devamalsalhados nas escolas.

Em sintese, importa reclamar e desencadear asgéesdadequadas a praticabilidade
da construcdo de projectos de educacdo, de forreafupdamentem, articulem e
orientem todas as actividades e experiéncias eadasatrealizadas na escola,

conferindo-lhes sentido e intencionalidade.

Voltamos as questdes iniciais desta investigacamue ainda que tenham guiado
todo o trabalho ndo conseguimos respostas cali@fniivas, talvez esta seja, afinal, a

esséncia de qualquer trabalho de investigagaoraa wocompletude.

O que influenciara, na realidade, os resultadosgeendizagem? O estilo de ensino
do professor? Aperformancedo aluno? Os métodos de ensino? Os processos de
aprendizagem? Por certo todos, mas em que mediade?0G que as concepcgdes e
abordagens ao ensino dos professores influenciaabaslagens dos alunos ao estudo?

Como promover a qualidade das aprendizagens?
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Anexo 1

O inventario que seguidamente se apresenta faz met um projecto de investigacdo de
Doutoramento em Educacédo — especializacdo em Bgiaala Educacao, sobre a teméatica “Abordagens
a Aprendizagem e Abordagens ao Ensino: Uma Apradima Dinamica do Aprender no Secundario”

do Instituto de Educacéo e Psicologia da Univedgdio Minho.

FICHA DE DADOS PESSOAIS E ESCOLARES (FDPE)

1. Ano: Turma:
2. Sexo: Masculinoo Femininoo
3. Idade:

4. Total de faltas dadas a Biologia/Histdria (rieqgue ndo interessa), até ao final do 2.° periodo:

5. Classificacédo na disciplina de Biologia/Histdigca o que nao interessa) no 2.° periodo:

6. Horas de estudo por semana: horas

Na pagina seguinte apresentamos uma série de efiemaobre a forma habitual de estudar.

Inventario de Processos de Estudo — SecundarioS)PE

N&o existe um modo correcto de estudar, uma vez egpe depende do préprio estilo de
aprendizagem e das caracteristicas das matériagistaplinas que os alunos estudam. Contudo, as
afirmacdes que seguidamente sdo apresentadasdemeteabranger aspectos importantes do teu estudo.
Se conhecermos o modo como os alunos estudam, @ensam e as dificuldades que apresentam,

poderemos ajudar mais os alunos.

Modo de responder:

1 2 3 4 5
Nunca Poucas vezes Algumas verzes Muitas vezes Sempre

1 - Se achas que as afirmacdes se aplicam aogenwaca(ou quase nunca).

2 - Se achas que as afirmacfes se aplicam aodepmacas veze@s vezes).

3 - Se achas que as afirmacdes se aplicamuacasalgumas veze€'sim e ndo", digamos
metade das vezes).

4 - Se achas que as afirmagdes se aplicam aodemo#ias vezeffrequentemente).

5 - Quando entenderes que a afirmacao se aplimuaassempre(ou quase sempre).

A alternativa de resposta (apenas uma) que magusta ao teu caso deve ser marcada com um
circulo (O). Por favor, assinala com sinceridadafemacdes apresentadas. Os dados serdo confidenci
Procura dar a tua opinido a todas as afile®mc

Contamos com a tua ajuda. Obrigada!
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Inventario de Processos de Estudo - Secundario (IPE)

) (%)
oI R| 8
) Q N )
] > > (] —
(&) 0 n > o
RESPONDE 5 S E @ %
TENDO EM ATENCAO A DISCIPLINA DE BIOLOGIA OU HISTORIA z 3 S| 5| w
a | 2=
<
01. Peco que os professores digam exactamente a matéria que sai no
. . 1123 4| 5
porque so6 estudo isso. (MS)
02. Invisto tempo e esforco a tentar relacionaa#na nova que estou a estu
P 11 2| 3| 4| 5
com o que ja sei sobre esse tema. (MP)
03. Estudo s6 nas vésperas dos testes. Leio séemma duas os apontamentos
1] 2| 3| 4| 5
(ES)
04. Estudo diariamente ao longo do ano lectivo \ejee os apontamentos
11 2| 3| 4| 5
regularmente. (EP)
05. Penso que para ter boas notas o melhor émrapetias as ideias e frases qup
. 2| 3| 4| 5
os professores dizem nas aulas. (MS)
06. Gosto de estudar. Tento compreender e tragoripalavras minhas o que
. . . 11 2| 3| 4| 5
esta escrito nos livros/apontamentos. (MP)
07. Penso que completar apontamentos com inforraaexiea € uma perda
tempo. Sé estudo pelos apontamentos tirados navaws paginas do livio 1 2| 3] 4| 5
com a matéria que vai sair no teste. (ES)
08. Depois de uma aula ou de uma leitura, releiapamtamentos que tirei pg ra
o ~ 2| 3| 4| 5
me certificar que estéo claros e que os entendo (&)
09. Trabalho e estudo s6 o que eu acho suficiemtetpr positiva. (MS) 2 3 4 5
10. Estudo pelo prazer que me d& compreender pastas aos “porqués”. (MP) 1 2| 3| 4] 5
11. Na maioria das disciplinas, estudo o suficigati® passar. (ES) p 4 |5
12. Quando recebo testes/trabalhos corrigidos,dein cuidado as correccd
: R X 11 2| 3| 4| 5
feitas e tento compreender os porqués dos erro§zqEP)

Antes de entregar, confirma se assinalaste todafiragmcdes

Muito obrigada pela tua colaboracao!
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Anexo 2

O inventario que seguidamente se apresenta faz met um projecto de investigacdo de
Doutoramento em Educacgéo — especializacdo em Bgiaada Educagédo, sobre a tematica “Abordagens
a Aprendizagem e Abordagens ao Ensino: Uma Apradma Dinamica do Aprender no Secundario”

do Instituto de Educacéo e Psicologia da Univedgdio Minho.

FICHA DE DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS (FDPP)

1. SEXO: Masculinoo Femininoo

2. IDADE:

3. GRAU ACADEMICO:

Bacharelato ou equiparado o

Licenciatura ]

Mestrado ]

Doutoramento O
4. TEMPO DE SERVICO COMO DOCENTE: anos
5. GRUPO DE DOCENCIA; 10.°A 11.° B1

6. ESTE ANO LECTIVO LECCIONO AS TURMAS:

Mencione 3 palavras-chave para “definir” ensinarcemtexto escolar:

Na péagina seguinte apresentamos uma série de efiemasobre a forma habitual de abordar o
processo de ensino. Pretendemos explorar as relagde a abordagem ao ensino dos professores e a
abordagem a aprendizagem dos alunos.

Em cada afirmacéo sdo apresentadas cinco opc¢@egudas s6 pode escolher uma

Por favor, assinale, com um circulo ( O ), a frgse melhor representa o seu grau de concordancia
com cada afirmacdo. Os dados serdo confidenciais.
Procure dar a sua opinido a todas as afirmacdes.

Contamos com a sua ajuda. Obrigada!
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Inventario das Abordagens ao Ensino — SecundarioAE-S)

RESPONDA

TENDO EM CONTA AS TURMAS QUE LECCIONA

Discordo
Completament

Discordo

Nao concordo
nem discordo

Concordo

Concordo
completamente

01.

Apresento explicitamente os conhecimentos/inémdes que Qgs
alunos necessitam de saber, para realizarem, ca®ssy as
avaliacdes formais. (ET)

N

02.

E mais utl e formativo que os alunos elabores seus
apontamentos do que transcrevam apenas os doégssooh. (IC)

03.

Os conceitos, e as suas relagcdes, devem sasmit@os
explicitamente pelo/a professor/a e ndo adquirije®s alunos
como resultado da descoberta ou investigacao. (IT)

04.

Nas aulas, recorro a exemplos desafiadoressuactar o debate
com os alunos e, a partir dai, promover a apregdimade novos
conteldos. (EC)

05.

Estimulo os alunos a pesquisarem e a realizéegunas-extra, de
modo a construirem respostas pessoais as questideadas pel
disciplina. (EC)

2%

06.

Faculto sumarios/textos/materiais que orientem alunos ¢
resumam as informacfes necessarias para a prepaceEs
avaliacdes. (ET)

07.

Para facilitar a compreensdo das matérias eseguranca aas
alunos, penso que é importante seguir 0 manuaksaptando
muitos e diversificados exercicios nas aulas. (IT)

08.

E importante trabalhar os conteldos, recorreadexemplos$
relacionados com as matérias anteriores, e com pariércia
pessoal dos alunos. (IC)

09.

Na minha disciplina, é importante conceder tempspaco para que
os alunos interajam, pesquisem novos conhecimenggzrendam 1

com os colegas. (IC)

10.

Para ndo perder o controlo/“fio condutor” ddaaulevo aborddr
apenas os conteldos planificados. (IT)

11.

Na aula, discuto com os alunos a importangafmssao, na escala

e na vida, dos contelidos que estamos a estudgr. (EC

12.

Sugiro muitos e diversificados trabalhos/exsrsidocumentos
sistematizacdo da informacao, de modo a que osalmecanizen
procedimentos de resolucéo dos problemas. (ET)

Antes de entregar, confirme se assinalou todafrasagdes

Muito obrigada pela sua colaboracéo!
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