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Introducéo

A multiplicidade de estudos realizados no @mbito da cognicéo e da aprendizagem revelou a
complexidade do acto de conhecer ¢ uma “parafernalia” de factores a ele associados, a que ndo
foge a investigagdo realizada no ambito do ensino superior. A investigacdo sobre a
aprendizagem no ensino superior seguiu Vvarios caminhos mas destacamos duas perspectivas
metodoldgicas que se salientaram: a primeira, mais relacionada com investigacées no ambito
da psicologia da aprendizagem para investigar como aprendem e estudam os alunos e, a
segunda, mais ligada a psicologia cognitiva, para identificar as estratégias de aprendizagem que
0s investigadores esperavam que o0s estudantes utilizassem no seu trabalho académico
(Entwistle & Marton, 1989). A partir destas perspectivas surge uma terceira, que se constitui
como um modelo explicativo (modelo SAL - Students Approaches to Learning) e que os autores
consideram atedrica e eclética, dado que recorre convenientemente aos conceitos produzidos
pelas anteriores, delineando-se a partir das experiéncias de aprendizagem descritas pelos
estudantes (Biggs, 1993). Neste caso a preocupacdo central consistia no estudo da
aprendizagem na perspectiva do estudante e nos contextos em que esta ocorria (procura da
validade ecoldgica). A investigacdo assume uma intencdo mais descritiva do que explicativa,
considerando a diversidade dos processos que podiam emergir em termos de variaveis pessoais
e situacionais e procurando diferencas individuais, Deste modo demarcava-se de uma
perspectiva mais cognitivista e centrada no estudo dos mecanismos humanos, subjacentes ao
modelo do processamento de informacao.

Nos estudos iniciais as investigacfes baseadas no questionamento dos estudantes enquadraram-

se em diferentes perspectivas teoricas, das quais resultaram conceitos e instrumentos



diferenciados. Os primeiros estudos a contribuirem para a compreenséo da aprendizagem no
ensino superior surgem em Inglaterra, nos Estados Unidos e na Suécia.

Em Inglaterra a pesquisa ao nivel do ensino superior introduz o conceito de illuminative
evaluation conduzindo a realizacdo de um grande numero de entrevistas e a emergéncia de
conceitos enraizados na propria experiéncia dos estudantes (Parlett & Hamilton, 1977). Em
1974, Miller & Parlett realizam um estudo determinante sobre as percepg¢des dos estudantes
acerca dos exames/provas de avaliacdo que produziu o conceito de cue consciousness.
Pretendiam descrever diferencas individuais resultantes da consciéncia dos estudantes acerca
das formas utilizadas para antecipar e preparar as respostas as questdes dos exames e
identificaram dois tipos de estudantes: os cue deaf, que ndo reconheciam a significancia
atribuida por certos académicos a determinados tOpicos e 0s cue seekers que tentavam
identificar o que os académicos valorizavam nas tarefas que solicitavam. Embora a época a
metodologia qualitativa colocasse questdes sobre o seu rigor e objectividade, muitos estudos se
realizaram impulsionando um novo modelo de investigacdo sobre as experiéncias de
aprendizagem descritas pelos préprios estudantes (Entwistle & Marton, 1989).

Os primeiros estudos realizados nos Estados Unidos introduziram a ideia de nivel
epistemoldgico, que traduzia as formas de pensamento desenvolvidas pelos estudantes. Dois
destes estudos marcaram a investigacao no ensino superior. A partir de entrevistas para explorar
as experiéncias dos estudantes, procuraram identificar mudancas nas percepgdes que estes
tinham sobre a aprendizagem e o que era requerido para progredirem ao longo da escolaridade
- 0S seus niveis epistemologicos (Entwistle, 2000a). A primeira pesquisa foi realizada por Heath
(1964) tendo por objectivo descrever as diferengas de personalidade entre os estudantes, bem
como a orientacdo desenvolvimental destas diferencas. Trés tipos de personalidade foram
identificados: ndo-comprometidos (cautelosos, ansiosos e pouco inclinados a correr riscos),
activos (essencialmente competitivos, dinamicos mas indiferentes) e decididos (por norma
impulsivos, emocionais e individualistas). Estas diferencas teriam uma natureza
desenvolvimental e o estudante ideal seria o que, no estadio final, resultasse “aventureiro
sensato” (reasonable adventurer). Os estudantes que alcangassem este estadio capitalizariam
as caracteristicas mais positivas de personalidade, facilitadoras da aprendizagem. Este estudo
que descreve a personalidade “ideal” para a aprendizagem e ainda dois tipos de pensamento, 0

analitico e o sintetico, teve um impacto significativo na educacdo universitaria, pois, ao



identificar os dois tipos de pensamento ou atitudes mentais (atitude curiosa e atitude critica)
antecipou a pesquisa sobre 0s estilos de aprendizagem (Entwistle, 2000a).

A segunda pesquisa de cariz desenvolvimental foi conduzida por Perry (1970) e resultou de
entrevistas, realizadas em quatro anos sucessivos, a estudantes de Harvard e Ratcliffe, para
identificar orientagOes/tendéncias desenvolvimentais nas suas formas de pensar sobre uma
determinada disciplina ou acerca da vida em geral. A partir de um esquema epistemologico a
evidéncia recolhida sugeriu que os estudantes progrediam em varios estadios de pensamento
(dualismo, multiplicidade, relativismo e compromisso) que iam desde a aceitacdo indiscutivel
da autoridade académica até a ideia de possibilidade de interpretacdo ou perspectiva pessoal
(Hofer & Pintrich, 1997). Estas pesquisas originaram varios estudos sobre o desenvolvimento
intelectual/ epistemoldgico dos estudantes do ensino superior e sobre as concepcgdes de
aprendizagem.

Na Suécia, o facto das metodologias qualitativas serem melhores aceites pelos psicologos,
acaba por facilitar o desenvolvimento de um novo modelo de investigagéo (iniciado por Marton
e colegas), modelo que acabaria por ter um impacto extraordinario ao nivel da investigacdo da
aprendizagem dos estudantes do ensino superior. O ponto de partida destas investigacoes
derivou de entrevistas, cujas questdes eram desenhadas para determinar, por um lado, o que 0s
estudantes aprendiam e, por outro, que estratégias usavam para resolver as tarefas académicas
(Entwistle & Marton, 1989).

1. Aprendizagem no Ensino Superior — Modelos e referenciais tedricos

Para compreender os modelos resultantes dos diferentes marcos tedricos e no sentido de
clarificar os seus conceitos, procedemos a caracterizacao dos processos de construcao teorica
que lhe estdo subjacentes, a partir da proposta de Biggs (1994) que considera quatro
referenciais, 0s quais se centram no processamento de informagéo, na personalidade (estilos

pessoais), na perspectiva fenomenogréafica e na teoria dos sistemas.
a) Referencial do processamento de informacao

Marton (1981) reconheceu que no inicio da sua pesquisa 0s constructos tedricos de base eram

algo frageis mas defendia o que denominou de abordagem fenomenografica como uma



orientacdo empirica fundamental para estudar a experiéncia humana, em particular a
aprendizagem descrita pelo estudante, segundo a forma como a experienciava.

A concepcdo de aprendizagem como processamento de informacéo da memaria a curto termo
para a memoria a longo termo enquadrou as primeiras investigagdes no dominio da
aprendizagem em contexto quotidiano (realizadas em 1976 por Marton e Séljé na Suécia) e
levaram a definic&o de niveis de processamento de informag&o. A definicdo destes niveis tinha
por base a aprendizagem mecéanica e a aprendizagem significativa proposta por Ausubel (1973),
a classificacdo hierarquica dos objectivos educacionais desenvolvida por Bloom (1968; 1972)
e 0 modelo dos niveis de processamento operacionalizados por Craig e Lockart (1972) que
sugere uma alternativa a concepcéo tradicional de memoria dividida em unidades separadas
(sensorial, trabalho e longo termo), postulando um sistema hierdrquico de codificacéo,
considerando que, quanto mais profundo for o nivel a que a informacéo € processada, melhor
sera a sua retencdo e posterior recuperacao.

Nos estudos que realizam Marton e Séljo (1976a; 1976b) pediram aos estudantes da area de
educacdo e de psicologia educacional que lessem um artigo de jornal e que, apds essa leitura,
fizessem uma exposicdo sobre o significado geral desse artigo. Mediante entrevistas
introspectivas e retrospectivas procuravam analisar os resultados finais da aprendizagem, a
forma como os alunos processavam a informacgdo e comparar as diferencas inter-individuais
presentes na relacéo entre o processo e resultado da aprendizagem. Pretendiam, ainda, saber o

gue procuravam e 0 que sentiam os alunos ao lerem o texto (Richardson, 2000).

A andlise qualitativa das entrevistas permitiu-lhes identificar diferentes niveis de compreenséo
e processos diferentes de aprendizagem. Encontraram categorias ou niveis de resultados
hierarquicamente relacionados entre si, resultantes do modo como a tarefa era percebida pelo
estudante e pelo modo como este processava a informagao (Marton 1983). E neste contexto que
introduzem o conceito de abordagem a aprendizagem e definem dois niveis de processamento

de informacéo: processamento de nivel superficial e processamento de nivel profundo.

No processamento de nivel superficial, o estudante dirige a sua atencdo para o signo, para a
aprendizagem do texto em si, para a memorizacdo de factos ou ideias, por vezes desconexas,
tendo subjacente uma concepcdo mais reprodutiva e mecanicista de aprendizagem. No
processamento de nivel profundo, pelo contréario, o estudante procura o significado, o conteido

do material de aprendizagem, o relacionamento das ideias com conhecimentos anteriores, tendo



subjacente uma aprendizagem baseada na compreensdo (Ramsden & Entwistle, 1981;
Richardson 1997; 2000). Estes dois niveis de abordagem foram também identificados noutros
tipos de tarefas escolares como a resolucéo de problemas e a redaccao de textos (Marton et al,
1984), e em cursos tdo diferenciados como inglés e engenharia (Entwistle & Ramsden, 1983)
ou medicina (Newble & Entwistle, 1986).

Marton e S&ljo (1976b) procuraram ainda investigar a influéncia dos diferentes niveis de
processamento nos resultados académicos. Recorrendo a questdes de contedo neutro
induziram os estudantes a utilizar niveis de processamento superficial ou profundo no final de
cada texto. Os resultados destas pesquisas revelaram que, de uma forma geral, os estudantes
utilizam os dois tipos de abordagem (superficial e profunda), embora usem um dos niveis com
maior predominancia. Permitiram, ainda, concluir que a utilizagdo de um ou outro nivel de
abordagem tem reflexos nos resultados académicos dos estudantes, sendo a abordagem
profunda consideravelmente mais eficaz no que respeita a aprendizagem e ao sSucesso
(Entwistle, Koséki & Pollitt, 1987).

Estes resultados evidenciaram ainda que aos dois niveis de abordagem correspondem distintos
processos de memoria: a abordagem profunda permite uma retencdo a longo termo e uma
melhor compreensdo dos conteldos estudados, o que leva, consequentemente, a melhores
resultados académicos. Para além da memoria, outros factores como a percepcao da tarefa, os
conteddos académicos em si, 0 interesse do estudante pelo assunto, as expectativas do professor
e as situagdes de stress podem ainda influenciar a maior ou menor utilizagéo de uma abordagem
face a outra (Entwistle, 1986; Entwistle & Waterston, 1988).

A ideia, comum a maior parte dos estudantes, de que o sistema de avaliacdo privilegia a
memorizacdo de factos em detrimento de um nivel de compreensdo mais profundo, pode
também influenciar o tipo de abordagem utilizado. A memorizacdo mecanica ou a compreensado
do conteudo constituem respostas “as exigéncias um pouco equivocas feitas aos estudantes,

tanto em experiéncias formais de aprendizagem como em exames académicos convencionais”

(Richardson, 1983, p. 319).

Num segundo momento, Marton e Séljo (1976a) classificaram os sujeitos experimentais em
processadores de nivel superficial ou profundo, consoante a sua reac¢do aos textos, e voltaram

a induzi-los no sentido de os processarem de modo contraditério ou consonante com o seu



proprio modo de processamento da informacdo. Verificaram, neste caso, que 0s sujeitos
processam com maior facilidade se houver consonancia com a sua forma usual de
processamento e consideram que € muito mais facil induzir um processamento superficial do
que encorajar uma pesquisa do significado. Subjacente ainda a esta base tedrica encontramos a

qualidade essencial do esforgo de cada estudante em condic¢des incontrolaveis.

Tendo em conta que os resultados das investigacdes mostravam que a abordagem profunda se
correlacionava directamente com melhores resultados académicos, estas tentativas de induzir
processamentos contrarios aos usados habitualmente (centrados na estrutura do contetdos de
textos) tinham subjacentes a possibilidade de incrementar abordagens profundas em estudantes
predominantemente superficiais (Purdie, Hattie & Douglas, 1996). Em geral os resultados néo
corresponderam as expectativas, surgindo por vezes resultados inversos aos pretendidos, em
gue os estudantes ainda aprendiam menos, o que levou os autores a considerarem que o treino
para induzir a aprendizagem profunda, a partir da estrutura e conteido de textos, ndo se revelava
eficaz, especialmente se ndo fosse tido em conta o contexto de aprendizagem. “A4 separagao do
qué e do como na aprendizagem e a tentativa de treinar o como sem referéncia ao qué, esta
condenada ao fracasso” (Marton & Booth, 1996, p. 559).

Purdie e Hattie (1999), por sua vez, realizaram uma meta-anélise sobre 52 estudos efectuados
entre 1968 e 1993 verificando que 75% destes estudos tentavam relacionar os comportamentos
de estudo com os resultados académicos, centrando-se 0s restantes sobre o estudo mais
alargado, sem especificar os comportamentos usados para estudar. Em termos gerais, os estudos
indicavam que encorajar 0s estudantes a dedicar mais tempo ao estudo ndo incrementava
necessariamente a realizacdo académica. A realizacdo académica dependia, inevitavelmente, de

uma abordagem profunda e de um contexto académico que a valorizasse.

Ausubel (1976) relacionou também a aprendizagem mecanica e a aprendizagem significativa
com dois tipos de memaoria: memaria a curto termo e memdria a longo termo. Estes dois tipos
de aprendizagem definem dois modos de aprender qualitativamente diferentes. A aprendizagem
mecanica, arbitraria e literal, ndo permite o relacionamento de novas ideias com as
anteriormente aprendidas. O estudante, ao utilizar um procedimento repetitivo para aprender
matérias que inicialmente careciam de sentido ou que necessitava de aprender literalmente,
recorre a memdria a curto termo e realiza uma aprendizagem mecanica. A aprendizagem
significativa, pelo contrario, consiste no relacionamento do que se aprendeu de novo com o

conjunto de ideias e informacdes ja adquiridas e a sua integracdo nas estruturas cognitivas, ou



seja, dependia do armazenamento de esquemas e imagens de acontecimentos passados na
memoria a longo termo. Os esquemas na memoria a longo prazo integram conceitos (classes de
objectos ou nogBes gerais que se podem definir formalmente em termos dos seus principais
atributos) que constituem a forma de condensacdo dos significados. A compreensdo do
conceito, que na vida quotidiana se desenvolve mediante o acumular de experiéncias positivas
ou negativas, estrutura-se observando 0 que encaixa e 0 que ndo encaixa numa categoria
especifica (Entwistle, 1988a). Quando os estudantes desenvolvem uma aprendizagem mecanica
em relacdo a temas potencialmente significativos, isso deve-se ao facto de certos professores
valorizarem respostas que correspondem literalmente ao que ensinaram (Ausubel, Novak &
Hanesian, 1980).

“Uma razdo pela qual 0s alunos desenvolvem uma aprendizagem mecanica a
partir de temas potencialmente significativos é devida a triste experiéncia de
que para certos professores ndo tém nenhum mérito as respostas
essencialmente correctas que carecem de correspondéncia literal ao que
ensinaram. Outro motivo € que causa um nivel de ansiedade elevado... ndo tém
confianca na sua capacidade de aprender significativamente e, em
consequéncia, ndo contam com nenhuma alternativa ao panico da
aprendizagem mecanica” (Driver, 1982, p. 43).
A compreensdo depende, assim, do desenvolvimento e utilizacdo eficaz dos conceitos. A
educacdo implica o uso de conceitos cada vez mais abstractos e é possivel aprendé-los
mecanicamente; no entanto, eles ficardo na memdria separados de outros conceitos e de
experiéncias potencialmente pertinentes. A compreensdo depende essencialmente da
capacidade de estabelecer interconexdes entre as experiéncias e 0s conhecimentos prévios com
a nova informacdo ou novas experiéncias (Entwistle, 1986). No sentido de facilitar a
aprendizagem significativa, baseada na compreensdo, Ausubel, Novak e Hanesian (1980)
propuseram 0 que denominaram de organizadores prévios e que, em sintese, constituem
resumos apresentados inicialmente para proporcionarem marcos de referéncia vinculados a
conceitos e explicacdes posteriores; Novak e Gowin (1984) propuseram, por seu lado, 0s mapas
conceptuais, ferramentas cognitivas que visam identificar conceitos basicos e estabelecer

vinculos entre conjuntos de conceitos afins.

Dos numerosos estudos realizados neste &mbito ressaltam, também, os trabalhos realizados por
Cohen (1983). Para além da forma como a informacé&o é integrada, importa a forma como essa

informacdo é recuperada e utilizada posteriormente. Tanto a informacéo factual como qualquer



tipo de material aprendido mecanicamente pode ser armazenado de forma idéntica em
diferentes individuos; no entanto, a intencdo de compreender supfe a transformacdo do
conhecimento apresentado através da inter-relacdo com a propria rede individual da memoria a
longo termo (semantica). Ainda que exista um ndcleo comum de conhecimento culturalmente
partilhado, a memdria semantica é pessoal, porque o conhecimento e a experiéncia de cada
individuo difere. A memdria seméantica é um sistema operativo no qual se incorporam
constantemente novos dados, se actualizam e se reclassificam, se procuram, localizam, relinem
e recuperam fragmentos de informacdo concretos. Os seres humanos também possuem a
misteriosa faculdade conhecida como “metamemoria” que permite conhecer, com certo grau

de exactiddo o que ha e o que ndo ha armazenado sem procurar exaustivamente (Cohen, 1983).

Actualmente, a concepcdo de aprendizagem como processamento de informacéo comeca a ser
questionada, apos a investigacao ter constatado que 0s esquemas e as representagdes mentais
podem ser construcdes precarias, passiveis de serem reconstruidas, permitindo o
relacionamento e a reconstru¢cdo da informacdo e da experiéncia mediante processos
complexos, que podem né&o ser imediatos (Richard, 1998). A consolidac¢do da informagéo ou
das experiéncias na memoria recorre a processos conscientes e processos inconscientes,
necessarios ao seu processamento, categorizagédo e reconstrucdo. A aprendizagem, que ocorre
“dentro do aluno”, realiza-se, assim, mediante processos conscientes mas, também, em niveis
subconscientes e inconscientes (Wells & Matthews, 2001), mediante padrées neuronais que
ocorrem nos circuitos das células nervosas cerebrais, evidéncia constatada pela neurobiologia
e para a qual tenta actualmente encontrar explicacdo (Damaésio, 2000; 2010). Por outro lado, a
literatura também afirma que 0s processos cognitivos se encontram associados aos mecanismos
afectivo-emocionais (Rimé, 1997; Pekrum, 2007) e que ambos s&o influenciados pelo contexto
social (ou de aprendizagem) em que ocorrem, aspectos pouco considerados pelos modelos do
processamento de informacdo (Dweck & Legget, 1998; Hasselgren, 1996). Assim, a descri¢do
da natureza da aprendizagem humana pelos modelos do processamento de informacdo
contaminou grande parte da investigacdo em psicologia, mas revelou limites importantes em
termos de aplicabilidade educativa. Ao focalizar como objecto de estudo o0s processos
cognitivos que ocorrem no sujeito deixou de lado os factores motivacionais e emocionais
presentes no processo de aprendizagem. Rosario (1999b) considera que “referenciar alunos

com dificuldades no processamento cognitivo da informacéo e treina-los na utilizacdo de



estratégias, pode ser inutil, se o contexto especifico de aprendizagem onde o aluno esta inserido

ndo promover e estimular o exercicio dessas competéncias” (p. 13).

b) Referencial centrado na personalidade - Estilos pessoais

No ambito das investigacOes sobre as diferencas individuais, surgiu, por volta dos anos 70, 0
conceito de estilo cognitivo, muitas vezes também denominado de estilo de aprendizagem. Os
estilos, segundo Biggs (1994), traduzem tracos estaveis de caracteristicas pessoais que podem
ser encontradas nas formas como os individuos percebem o mundo, aprendem e resolvem

problemas.

Pask (1976a; 1976b) interessou-se pela forma como era processada a informacdo em tarefas
cognitivas (a partir do modelo de processamento de informacéo). De inspiracdo piagetiana,
partiu de um guadro conceptual e de uma terminologia diferente da de Marton e colaboradores
e investigou a forma como era processada a informacdo em tarefas cognitivas, mais
concretamente a forma como os estudantes abordavam uma tarefa que exigia compreens&o.
Para o efeito desenvolveu a teoria das “conversa¢des” com base em topicos académicos e exigiu
provas da compreensdo dos estudantes. Centrando-se nos aspectos qualitativos da
aprendizagem (investigacOes naturalistas de caracter experimental) e mesmo sem afinidade
conceptual e terminoldgica com a investigacdo desenvolvida por Marton e Saljo (1984), acabou

por complementar os seus estudos (Richardson, 1997).

A andlise dos resultados obtidos levou a distingdo de dois estilos de aprendizagem: holistico
(global) e serialista (sequencial). O estilo holistico correspondia a uma preferéncia por abordar
a tarefa na perspectiva mais ampla possivel e em utilizar a imagem visual e a experiéncia
pessoal (personalizacdo) para chegar a compreensdo, recorrendo por vezes a ilustragdes,
analogias, metéaforas (Pask, 1976a). O estilo serialista consiste numa aprendizagem passo a
passo. O estudante concentra-se em cada passo do texto de forma ordenada e isoladamente e
interpreta de forma prudente e critica os dados e a informacéo, apelando pouco a imagem visual
ou a experiéncia pessoal. O seu principal instrumento intelectual de compreensao é a logica,
mais do que a intui¢do. Na interpretacao de Entwistle (1988a; 1988b), estas descri¢des indicam
que o estilo holistico podera ser mais adequado para a aprendizagem de matérias das areas
humanistas e o estilo serialista para as ciéncias. No entanto, para muitas tarefas, especialmente
nas ciéncias, sdo necessarios elementos de ambos os estilos, denominando-se de versateis 0s

estudantes que utilizam com a vontade ambos os estilos. Tanto o globalismo como o



sequencialismo constituem exemplos de estratégias de aprendizagem e sdo manifestacGes de
estratégias alternativas para se alcangar um processamento de nivel profundo. Esta perspectiva
diverge da de Marton e Saljo (1976a; 1976b; 1979), que concebem que apenas 0 processamento
de nivel profundo se dirige para a compreensdo. As estratégias subjacentes a aprendizagem por
compreensdo (globalista) e & aprendizagem por operacdo (sequencialista) constituem pré-
requisitos para a compreenséo de qualquer material académico. A distin¢éo entre ambas reside
numa questdo de grau (Pask, 1976a; 1976b).

As diversas descricOes dos estilos cognitivos indicam uma dicotomia bésica: podem identificar-
se variados estilos cognitivos que convergem sempre em torno de dois polos: convergente /
divergente, reflexivo / impulsivo, articulado / global, etc. (Entwistle, 1988). Vérios estudos
realizados neste dominio (Boyatzis & Kolb, 1991; Curry, 1991; Kirby & Pedwell 1991; Miller,
1991; Riding & Cheema, 1991; Riding & Mathias, 1991; Rush & Moore, 1991) tém confirmado
esta dicotomia independentemente dos estilos identificados. Riding e Cheema (1991)
apresentam um quadro sintese referente aos cinco estilos mais estudados, o qual se ilustra na

Figura 5 que em seguida se apresenta.

GLOBALISTAS ANALITICOS
Campo dependente (Witkin, 1962,1978) Campo independente
Impulsivo (Kagan et al.,1964) Reflexivo
Global Holzman & Klein (1954) Articulado
Divergente Guilford (1967) Convergente
Holisticos Pask (1972) Serialistas

Figura 5 - Dicotomia dos estilos cognitivos (adaptado de Riding & Cheema, 1991, p.205)

Cohen (1983) relaciona a dicotomia dos estilos cognitivos com a especializagdo das funcoes
dos hemisférios cerebrais. Ao hemisfério esquerdo caberiam os esquemas linguisticos,
simbolicos e semanticos, a memorizagdo consciente intencional e o raciocinio légico. Ao
hemisfério direito caberiam os esquemas visuais, acusticos ou cinestésicos, a memorizacdo
passiva, subconsciente ou acidental e o raciocinio holistico ou espacial. Se a fisiologia do

cérebro se encontra na base da distin¢do dos estilos cognitivos,
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“...0 nosso sistema educativo e a sociedade moderna em geral discriminam
metade do cérebro. Refiro-me, naturalmente, ao hemisfério menor, no verbal
e no matematico, que, como descobrimos, tem o seu préprio modo de
compreensao e raciocinio perceptivo, mecanico e espacial. No nosso actual
sistema escolar, o hemisfério menor do cérebro sé recebe um minimo de
instrucdo formal” (Sperry, 1983, pp. 58-59).
Na perspectiva de Entwistle (1988a; 1988b), a analise em termos de hemisférios podera
constituir uma explicacédo para o facto de os investigadores terem encontrado em cada um dos
conceitos apenas duas categorias: profundo/superficial (Marton e Séljo) e holistico/serialista

(Pask).

O uso exclusivo de apenas um dos estilos conduz a patologias tipicas de aprendizagem. Um
estilo holistico desequilibrado leva o estudante a procurar semelhancas entre ideias sem
reconhecer diferencas importantes, a utilizacdo de analogias inadequadas e a generalizacdes e
conclusdes a partir de dados inexactos — patologia de precipitacdo. O estudante que utiliza um
estilo serialista desequilibrado normalmente ndo percebe semelhancas importantes, mas nota
diferengas triviais, ndo emprega analogias Uteis e tem dificuldade em chegar a conclusGes
independentes ou interpretacdes pessoais dos dados - patologia de pormenorizacdo (Pask,
1976a; Ramsden e Entwistle, 1981; Entwistle, 1988a; 1988b).

A necessidade de descrever as diferencas face ao nivel da qualidade do pensamento levou a
investigacdo de um esquema geral para a sua classificagdo. Peel (1972) interessa-se pelo estudo
do estadio piagetiano das operagdes formais e tenta interpretar as ideias de Piaget sobre o
desenvolvimento intelectual em relacdo com os conteldos escolares, examinando a qualidade
das respostas dadas pelos estudantes a questdes dirigidas a compreensdo conceptual de textos
ou interpretacdo de problemas. Verificou que os resultados destas tarefas poderiam ser
classificados numa hierarquia de categorias, em termos de niveis de compreensdo, e que, em
geral, a qualidade desse pensamento se traduzia pelas caracteristicas de explicacdo e descricao
(Entwistle, 2000a). Posteriormente, Peel (1972) distinguiu as seguintes categorias de respostas:
irrelevancia — ndo atribuicdo de sentido a questdo (respostas tautolégicas ou irrelevantes);
enumeragdo — seleccdo de aspectos incidentais a partir do que leu; descricdo — listagem dos
aspectos mais relevantes do texto; relacionamento — atribuicéo de relevancia a aspectos do texto
interpretados por si mesmo; interpretacdo/explicacdo — exame critico sobre como a informacéo

apresentada justifica algumas conclusdes e relacionamento de ideias e conhecimentos. Mais
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recentemente, Biggs e Collis (1982) consideram néo ser correcto classificar os estudantes tendo
por base os estadios de Piaget, uma vez que nem sequer o0s estudantes universitarios, quando
responderam a questdes sobre temas com os quais ndo estavam familiarizados, ou que nédo Ihes

interessavam, apelaram para as operacdes formais.

Biggs e Collis (1982) elaboraram, entdo, uma taxonomia denominada SOLO (Structure of the
Observed Learning Outcome) para avaliar a qualidade do trabalho realizado pelos alunos em
funcdo da sua organizacao estrutural e definiram cinco niveis: pré-estrutural (resposta centrada
em aspectos irrelevantes da tarefa (respostas evasivas ou tautoldgicas), uni-estrutural (resposta
centrada num dado informativo Gbvio retirado directamente do enunciado), multi-estrutural
(resposta centrada em duas ou mais informacGes retiradas do enunciado mas analisadas
separadamente), relacional (anélise integrada da informacdo num todo compreensivo) e
abstraccdo alargada/expandida (utilizacdo de principios gerais ou abstractos que podem ser

inferidos a partir da analise dos dados do problema).

Apenas os dois Ultimos véo para além da descricdo ou demonstram com clareza que o estudante
compreendeu (Biggs & Collis,1982; 1989). Pask (1976a) propds a distincdo entre estilo e
estratégia, em termos das condi¢Ges em que surgem. A estratégia, caracterizada por referéncia
a uma sequéncia ordenada de componentes ou tdpicos seleccionados pelo estudante, ou seja,
procedimentos usados quando realizavam um trabalho bem definido e estruturado segundo o
conteddo académico; por contraste, o estilo, caracterizado pelo modo como o estudante
estruturava o conteldo académico em termos dos procedimentos ou descri¢cbes que adoptava
(Laurillard, 1979).

Estilos cognitivos e estilos de aprendizagem surgem com frequéncia na literatura, segundo a
perspectiva tedrica ou conveniéncia de cada autor. No sentido de clarificar os conceitos
relativos a ambos, julga-se pertinente transcrever a sintese proposta por Rosario (1999a, pp. 16-
17), a partir da definicdo de ambos os conceitos, sistematizados por Pennings & Span (1991):

“Estilos cognitivos sdo: (1) processos internos de controlo cognitivo enquanto
formas caracteristicas de integracdo dos acontecimentos externos (Gardner,
Holzman, Klein, Linton & Spence, 1959); (ii) formas subtis e relativamente
estaveis de o sujeito percepcionar, pensar, resolver problemas, aprender e se
relacionar com os demais (Witkin, Moore, Goodenough & Cox, 1977); (iii)
diferencas individuais consistentes na forma de organizar e processar a
informagdo e a experiéncia (Messick, 1982). Por sua vez, estilos de
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aprendizagem, eram definidos como: (i) aforma como os sujeitos respondem a
estimulos ambientais, emocionais, sociologicos e fisicos (Dunn & Dunn,
1978); (ii) predisposi¢do do aluno para adoptar uma determinada estratégia
de aprendizagem independentemente das exigéncias especificas das tarefas
(Schemeck, 1983); (iii) orientacdo de aprendizagem, ou seja, consisténcia na
abordagem de tarefas de aprendizagem (Entwistle,1988a)”.
Como refere Rosario (1999a), os conceitos surgem ligados a diferentes linhas de investigacao,
sendo que os estilos cognitivos se associam a psicologia diferencial no ambito da percepcao
visual, enquanto os estilos de aprendizagem decorrem do estudo das potencialidades educativas
de diferentes ambientes e condi¢Oes educativas e da anélise das diferencas da estrutura adoptada

pelo aluno no decurso do seu processo de ensino-aprendizagem.

c) Referencial fenomenogréafico

Como referimos anteriormente, desde 1970 que Marton se preocupava em explicar as
diferencas interindividuais relativas aos processos e resultados de aprendizagem e procurava
definir metodologias apropriadas a sua analise (Marton, 1981; 1983). Interessou-se
progressivamente por uma perspectiva que denomina de segunda ordem, em que a investigacao
sobre a aprendizagem se passa a centrar nas descricdes dos estudantes, “para descrever o
mundo como o estudante o experiencia” (Richardson, 2000, p. 32), e ndo numa perspectiva de
primeira ordem, assente na investigacdo sobre a aprendizagem a partir de experiéncias
concebidas artificialmente. A descricdo das experiéncias dos estudantes e as suas percepcoes
dos conteudos e processos da aprendizagem académica foi denominada por Marton, desde o
inicio dos seus estudos, de fenomenografia (Marton & Saljo, 1976% Marton, Housell &
Entwistle, 1984; Entwistle, Koséki & Pollitt, 1987).

Estas investigacdes, embora se enquadrem num vasto conjunto de estudos fenomenograficos
(Hasselgren, 1996), assumem importancia determinante, pois ilustram os aspectos centrais das
opcdes fenomenograficas, nomeadamente o recurso a entrevista individual e respectiva analise
exaustiva, o foco nas categorias de descricdo delimitadoras do alcance das conclusGes e o
salientar do caracter contextual especifico em que surgem (Dahlberg, 1992; Marton, 1997;
Svenson & Theman, 1983).

Para Marton (1986), o objectivo central da investigacdo fenomenografica consistia em

identificar, mediante uma metodologia qualitativa, as diferentes formas pelas quais as pessoas
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experienciam, conceptualizam e compreendem varios aspectos de um fendmeno ou do mundo
que os rodeia. Os significados construidos pelos sujeitos sobre o seu contexto académico ou
situacbes educacionais, bem como as suas percepcdes pessoais, tém, inevitavelmente,

influéncia no processo de aprendizagem (Prosser, Trigwell & Taylor, 1994).

N&o admira, por isso, que tenha ganho énfase crescente o termo fenomenografia no contexto da
investigacao sobre as experiéncias de aprendizagem no ensino superior e que, posteriormente,
se tenham alargado a outras universidades na Australia e na Grd-Bretanha. O termo
fenomenografia provém do grego phainémenon (fenémeno), que significa “aquilo que ¢
revelado por si proprio” e graphein (grafia), “descrever algo por palavras ou imagens”
(Krosmark, 1987). Assim, a fenomenografia refere-se a descricdo de determinados fendmenos,
tal como sdo descritos pelos individuos que os experienciam, tenta responder a questdes
relacionadas com os aspectos criticos resultantes dos diferentes modos de experienciar o mundo
e as razbes que determinam que as pessoas lidem com eles de forma mais ou menos eficaz. Em
sintese, a fenomenografia procura as diferencas qualitativas nos diferentes modos de vivenciar
a realidade (Hasselgren, 1996; Richardson, 2000).

Segundo Marton e Booth (1997), a investigacdo fenomenografica da aprendizagem sugere que
existe uma relacdo muito estreita entre 0 mundo real (exterior) e 0 mundo subjectivo (interior).
As experiéncias de cada sujeito sdo sempre parciais em relacdo a um fenémeno total, o que
conduz a diferencas individuais entre todas as pessoas. O conhecimento que cada um adquire
representa, por outro lado, formas particulares de percepcionar, vivenciar e pensar. A
compreensdo representa o conjunto de relagdes que se desenvolvem a partir das experiéncias
possiveis entre um individuo e um determinado fenémeno.

A fenomenografia, no a@mbito da aprendizagem e do estudo, apresenta uma perspectiva
ontoldgica, segundo a qual o sujeito (estudante) ndo pode ser separado do objecto (contetdo de
aprendizagem), ao contrario do que sucede em muitas investigacdes cognitivistas (Limberg,
1998; Marton, 1981; 1994; Uljens, 1996). Marton (1979; 1981) considera dois aspectos
fundamentais na sua investigacdo: o primeiro, a procura do porqué, enfatizando os factos como
entidades independentes e o segundo, a procura do qué e do como, sublinhando os significados
gue ocorrem intrinsecamente relacionados com 0 sujeito e 0 seu contexto. O conceito
fenomenografico da aprendizagem é, assim, concebido como a capacidade do sujeito para

experienciar algo e como mudanca na relagdo entre o sujeito e 0 mundo, debrucando-se sobre
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questBes descritivas: o qué (p6lo noematico), 0 como (pdlo noético) e o porqué (questdes
explicativas) (Runesson, 1999; Uljens, 1996).

Segundo Entwistle (1984; Entwistle, Koseki & Pollitt, 1987), este tipo de investigacdo
pressupde um novo paradigma e uma metodologia particular (qualitativa), contrarios ao vigente
anteriormente, em que a explicagdo dos comportamentos é construida a partir do exterior do
estudante e as metodologias sdo essencialmente quantitativas. Este novo paradigma centra-se
no interior do estudante, dado que o que é procurado é a perspectiva do estudante sobre o seu
préprio processo de aprendizagem (Prosser, Trigwell & Taylor, 1994).

d) Referencial sistémico

O referencial sistémico resulta da integracdo das contribuicGes anteriormente apresentadas.
Recorre ao modelo fenomenografico para estudar a forma como os estudantes enfrentam as
tarefas de aprendizagem, consoante as caracteristicas especificas dessas tarefas, incorpora 0s
principios do processamento de informacdo para identificar estratégias de aprendizagem e
inclui alguns aspectos referentes os estilos pessoais, considerando-os atributos individuais
presentes nas situacdes de aprendizagem (Biggs, 1994). Enquadram-se neste referencial os
contributos de Biggs e Entwistle, que investigam as diferentes formas como os alunos
enfrentam o estudo e a aprendizagem, recorrendo a metodologias quantitativas (questionarios).
Nos estudos realizados sobre a aprendizagem no ensino superior, em termos gerais, foram
identificados essencialmente trés constructos, concepgdes sobre o que é aprender e abordagens
a aprendizagem, que resultaram numa hierarquizacdo estabelecida em funcdo do nivel de
compreensdo alcancado pelo estudante em situac@es de aprendizagem formal. Estes constructos
descrevem diferencas qualitativas relativamente ao que é aprendido e nos procedimentos que
sdo adoptados para aprender.

Assim, o primeiro constructo explora o leque de concepgdes (superficiais e profundas) que os
estudantes tém sobre o que é aprender e o significado que lhe atribuem (Marton, 1983; Marton,
Dall’ Alba e Beaty, 1993; Makoe, Richardson & Price, 2008; Tsay, 2009). As concepgdes sobre
0 que é aprender edificam-se em torno de dois polos e, em cada uma das concepgdes, encontra-
se um aspecto qué e um aspecto como que, estrutural e referencialmente, se situam em niveis
consecutivos e se interligam. O aspecto estrutural refere-se a forma como o fenémeno €
delimitado (horizontes externo) e a forma como as suas componentes e as suas relagcdes sdo
discernidas (horizonte interno). O aspecto referencial constitui-se como o significado global do
fenémeno (Figura 1).
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Figura 1 - Concepcdes de aprendizagem - esquema interpretativo (Marton, Dall’ Alba e Beaty, 1993)

O segundo constructo explora a forma como os estudantes resolvem as tarefas, ou seja, o tipo
de abordagens a aprendizagem que utilizam: abordagem profunda quando existe tentativa de
reconstruir o conhecimento através da compreensao pessoal e abordagem superficial quando
existe tentativa de reproducdo de informacao associada a intencdo de satisfazer os requisitos
percebidos como mais valorizados pelo professor (Entwistle, 2000). Em sintese, 0 processo de
aprendizagem pode apresentar dois modos distintos: um baseado na memorizagao mecanica das
propriedades de superficie de um texto e outro baseado na sua compreensdo intencional.
Estudos posteriores identificam um terceiro tipo de abordagem, a abordagem estratégica
(Entwistle, 2000; 2009) ou de alto rendimento (Biggs, 2003; 2013), em que 0 objectivo do
estudante é obter as notas mais altas. Para isso gere o tempo eficazmente e mobiliza um esforco
consistente, assegura-se de que as condi¢Ges e materiais de estudo sdo apropriados, utiliza
enunciados anteriores para prever questfes e esta alerta para os requisitos e critérios da
avaliagéo.

De um modo geral os estudos demonstram que existem diferencas significativas entre a
abordagem superficial, profunda e estratégica (ou de alto rendimento). As duas primeiras
descrevem formas de comprometimento dos alunos com as tarefas académicas (baixa e elevada,
respectivamente) e a diferenga entre ambas reside fundamentalmente na intengéo do estudante:
alcancar a compreensdo pessoal ou satisfazer o que é requerido pelo professor ou avaliacdo. A
terceira caracteriza essencialmente a atitude face ao contexto escolar (organizacéo do espaco e
do tempo e atengdo as exigéncias do professor e da avaliagdo), com vista a obtengdo dos

melhores resultados (Biggs & Tang, 2007).
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Quadro 1 - Caracteristicas da abordagem superficial e da abordagem profunda (Marton, 1983)

FOCO

RELACIONAMENTO

ATITUDE

ABORDAGEM
SUPERFICIAL

No texto em si (signo)

* Memorizagdo do material

« Concentragdo s6 em procedimentos

* “Hiperinten¢@0” (concentragdo
excessiva nas exigéncias da tarefa,
nos limites de tempo e receio de
ndo ser capaz de memorizar todo o
material

* Nio se concentra no conteido

Nao relacionamento

* Atengdo a detalhes
* Tratamento das partes do texto
isoladamente

Atitude passiva

* Baixa reflexdo sobre o
material

ABORDAGEM
PROFUNDA

No significado do texto

« Focalizagdo na intengéo do autor
(sentido global, ideia principal,
concluséo)
» Manutengdo da ideia principal como
fio condutor na resolugdo da
tarefa/problema.

* Centragéo (objecto de aten¢do) no

fendmeno ou aspecto da realidade
abordado no texto.

Relacionamento

* Relacionamento das partes do texto
entre si ou com o todo (andlise
“intra”/within)

* Relacionamento de algumas das
partes do texto com algo externo
(andlise “inter”/ between)

« Captacdo da estrutura subjacente
(andlise “infra”/ beneath)

Atitude activa

* Descoberta, por si mesmo, de
aspectos novos (sentido
criativo)

* Esboco das proprias
conclusoes e inferéncias
(sentido l6gico)

* Verificagdo da logica de

argumentacdo do autor

(sentido critico)

A relacdo da componente de ensino com as abordagens a aprendizagem utilizadas pelos
estudantes e a percepcdo que estes tém sobre o contexto em que estas se desenvolvem pode
constituir uma outra forma de manifestacdo de diferencas individuais. Um aspecto que indicia
estas diferencas individuais resulta da relagdo entre a caracterizagcdo do ensino de qualidade e
as concepcdes de aprendizagem dos alunos. Entwistle (2009) observa uma correspondéncia
entre ambos os tipos de concepgdes; 0 que 0s alunos consideram “bom ensino” decorre, de
algum modo, da sua forma de conceber a aprendizagem e de caracteristicas de ensino do

professor, como se pode ver na Figura 2.

CARACTERISTICAS DO “BOM ENSINO”

(2]

& SUPERFICIAL . Transmiss&o eficiente de conhecimentos.

2 . Linguagem simples sem grandes desafios

o< (Reprodugdo) intelectuais.

@ . Directividade.

3

< PROFUNDA .Preferéncia pela énfase no significado pessoal.

.Métodos abertos e incentivos a liberdade e iniciativa.

(Transformag&o)

Figura 2 — Correspondéncia entre Abordagens a Aprendizagem e Percepcdo do Curso
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Em relagdo a percepcdo de bom ensino, o aspecto mais salientado pelos estudantes como
indiciador de exceléncia por parte do professor é o entusiasmo que manifesta, ilustrando com
exemplos e/ou experiéncia pessoal os contetudos que ensina o que produz um certo efeito de
contagio aos alunos (a motivacgéo intrinseca tende, nestes casos, a aumentar).

Os resultados encontrados com mais frequéncia, no que se refere a percepgédo do curso, apontam
para uma relagcdo entre a abordagem profunda e a percep¢do do bom ensino e liberdade de
aprendizagem. Por sua vez, a abordagem superficial surge relacionada com uma maior
sobrecarga de trabalho e um ensino mais formal (Ramsden, 2005; 2006).

Ensinar é mais do que instruir e, neste sentido, torna-se fundamental fornecer um contexto em
que os alunos participem de forma produtiva. Biggs (2003) considera que o aluno deve
concentrar-se em aprender e que a componente ensino consiste, essencialmente, em tornar a
aprendizagem possivel. Para tal é também crucial a existéncia de um ambiente em que os
professores cooperem, que persigam objectivos comuns como equipa, ndo esquecendo a
monitorizacao continua dos efeitos do ensino a fim de melhoréa-lo, a facilitagdo da comunicacédo
e a criacdo de um ambiente colaborativo que incentive o trabalho em equipa de modo a que
cada individuo se sinta (e seja) responsavel pelo alcancar da exceléncia (Ramsden, 2006). E
também condicdo necessaria estabelecer metas claras que permitam aos estudantes saber o que
se espera deles e cargas de trabalho adequadas pois a investigacdo ja provou que fortes cargas
de trabalho determinam que os estudantes utilizem abordagens mais superficiais no seu
processo de aprendizagem (Entwistle, 2009; Ramsden, 2006). Em sintese, a lideranca e o
contexto académico sdo determinantes na produtividade e qualidade na esfera do ensino,
verificando-se um aumento dessas componentes em ambientes mais favoraveis. Neste sentido
Ramsden (2005) apresenta trés areas-chave para melhorar a qualidade do processo de ensino e
de aprendizagem nas instituicGes de ensino superior, designadamente: i) a experiéncia dos
professores ii) a lideranca académica forte, motivada e de exceléncia; iii) os métodos de
avaliacdo adequados a realidade envolvente.

No que diz respeito a avaliacdo esta fornece indicacfes sobre o tipo de aprendizagem e,
consequentemente, sobre o0 ensino necessario para obter a qualidade desejada e percebida.
Assim, o processo de autoavaliagdo do ensino individual, identificando os pontos fortes e os
pontos fracos, bem como o processo de avaliacdo de cursos e instituicdes, através de indicadores
quantitativos de eficacia (tais como os resultados obtidos a partir do CEQ e outros instrumentos)

podem contribuir para a melhoria continua da qualidade do processo ensino e de aprendizagem
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pois permite a introducéo de novas ideias e de melhores préticas e a remocao dos obstaculos
que vdo surgindo (Ramsden, 2006).

Nas ultimas décadas o modelo SAL debrucou-se essencialmente sobre as trés componentes
anteriormente descritas (concepgdes, abordagens e percepcdo sobre o0s contextos de
aprendizagem/experiéncia no curso) cuja coordenacdo Meyer (1991) designou como
“orquestra¢do da aprendizagem”. Os resultados dos variados estudos revelaram, também,
relacBes entre as trés componentes, a qualidade da aprendizagem e os resultados académicos
(Entwistle 2007; Marton & Saljo, 1997; Chaleta et al, 2013)

2 — Objectivos

Tendo em conta os niveis de insucesso académico e de abandono que se verificam no primeiro
ano dos cursos de licenciatura no ensino superior optdmos, neste estudo, por conhecer as suas
caracteristicas a partir do conceito de “orquestragdo do aprender” dado que tanto as concepcdes
sobre 0 que é aprender como a percepcdo sobre o contexto académico influenciam as
abordagens a aprendizagem e, em consequéncia, os resultados/ sucesso académico. Assim

visamos:

- Identificar as concep¢Oes sobre o que é aprender em estudantes do 1° ano dos cursos de

licenciatura.

- Identificar que tipo de abordagens (profunda, superficial, estratégica) utilizam para aprender.
- Conhecer a percepc¢do que os estudantes tém sobre a sua experiéncia no curso.

- Identificar o nivel de satisfacdo dos estudantes em relacdo ao curso que frequentam.

- ldentificar diferencas entre os estudantes ao nivel das concepcées, abordagens e experiéncia
no curso em funcdo da Escola e do curso que frequentam, do sexo e do n° de unidades

curriculares que referem ter em atraso no final do 1° semestre do 1° ano.

3- Método

Este estudo recorreu a trés instrumentos adaptados para a populagdo estudantil portuguesa do

ensino superior (COLI, ASI-r e CEQ25). Foram objecto de analise respostas de mais de 50%
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dos estudantes que ingressaram no 1° ano dos cursos de Licenciatura. Também em relacdo aos
cursos se apresentam apenas dados em relacdo aos quais obtivemos respostas de mais de 50%

dos estudantes que os frequentavam.
3.1. Participantes

A amostra foi constituida por 562 estudantes de 1° ano que responderam aos questionarios um
més ap6s a conclusdo da avaliagdo do 1° semestre. A maioria dos cursos analisados
correspondem a Escola de Ciéncias Sociais e a Escola de Ciéncias e Tecnologia o que esta

relacionado com a dimensao das escolas e 0 nimero de cursos que asseguram (Quadro 2).

Quadro 2 - Distribuicdo dos alunos por Escola

ESCOLAS N %
ECT 221 39.3
ECS 255 453

EA 44 7.8
EE 42 75
Total 562 100

Dado que os questionarios foram aplicados incluindo estudantes que repetiam unidades

curriculares optamos por apresentar também a sua distribuicdo em funcéo da idade.

Quadro 3 — Idade e unidades curriculares em atraso ap6s avaliacdo do 1° semestre

NUmero de cadeiras em atraso
Idade (ap6s avaliacdo do 1° semestre)
0 1 ]2 3 4 516 | 718109 10
17-18 170 | 15| 7 7 1 2 0 0 0 0
19-20 133 | 29 | 25 14 12 1 6 0 1 0 1
21-25 33 11 | 11 6 3 0 1 1 1 1 0
26-30 16 2 |13 2 0 1|]0]0]0]O 0
31-40 19 1 0 1 1 0 0 1 0 0
+41 14 0 4 1 1 1 0 0 0 0 0
Total 385 139 32 6
% 68.5 24.7 5.7 11
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O quadro 3 indica que 68.5% dos estudantes referem ter sucesso académico em todas as
unidades curriculares do 1° semestre. Em relacdo ao nimero de unidades curriculares em atraso
verificamos que sdo os estudantes com 19-20 anos os que referem mais unidades curriculares
em atraso (15.8%).

Fazemos notar que o apuramento do sucesso/insucesso académico dos estudantes pode nédo
estar completamente espelhado nestes dados uma vez que os questionarios foram recolhidos
em sala de aula. Podemos supor, mas havera necessidade de verificar, que estudantes com mais
unidades curriculares em atraso, até pela necessidade de assistirem a aulas de maior niumero de

unidades curriculares, sejam menos assiduos e possam estar menos representados na amostra.

Quadro 4 — Sexo e unidades curriculares em atraso ap06s avaliacdo do 1° semestre

Numero de cadeiras em atraso
Sexo ) ) n %
(ap6s avaliacdo do 1° semestre)
0| 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10
Masculino 91 27 17 6 2 4 1 3 1 1 82 14.6
Feminino 294 | 38 | 24 13 12 4 4 0 0 0 0 95 16.9
58 | 51 30 18 6 8 1 3 1 1
Total
385 139 32 6 177 | 315

Como era expectavel a maioria dos estudantes pertencem ao sexo feminino (69.2%). Sao as
raparigas as que referem, em maior nimero, ndo ter em atraso nenhuma unidade curricular
(52.3%). Embora o valor percentual seja aproximado, no que se refere as unidades curriculares
em atraso podemos observar que, proporcionalmente, 0s rapazes apresentam quase 0 mesmo

namero que as raparigas embora sejam menos de um ter¢o da amostra (Quadro 4).
3.2. Instrumentos e procedimentos

Para a realizacdo deste estudo recorremos a trés instrumentos que foram previamente adaptados

para a populacdo estudantil portuguesa do ensino superior.

a) O Inventario sobre Concepcbes de Aprendizagem - COLI (Conceptions of Learning
Inventory, 2002) foi desenvolvido inicialmente por Purdie e Hattie e foi adaptado por Chaleta,
Gréacio & Ramalho (2011). No estudo realizado com este instrumento identificaram-se seis
factores. 1 (INFO) — Ganho de informacéo, 1l (RUU) — Recordar, usar e compreender a

informacdo, 11l (DUTY) - Aprender como dever, IV (PERS) — Aprender como mudanca
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pessoal, V — (PROC) Aprender como processo e VI (SOC) — Desenvolvimento de competéncias
sociais. As trés primeiras correspondem a concepcdes mais superficiais de aprendizagem e as

restantes a concepcdes mais profundas sobre o que é aprender.

Apesar de haver uma semelhanca notavel nas concepcdes identificadas e descritas em
numerosos estudos durante varias décadas, envolvendo pessoas de diferentes idades e de
diferentes contextos de aprendizagem, esses resultados ndo ditam a universalidade do
significado de aprender. A aprendizagem ndo existe como um fenémeno geral pois aprender é
agir dentro de instituicdes que requerem adaptagédo e definigdes particulares que apenas sao

validas no ambiente educacional onde o sujeito se encontra.

b) O Inventario de Abordagens a Aprendizagem ASI-r foi aferido por Chaleta et al
(2011a; 2011b) a partir do ASSIST- Approaches to studying and perceptions of university
teaching-learning environment desenvolvido por Entwistle, McCune & Hounsell (2002) e
Entwistle (2006).

O instrumento é composto por trés factores correspondentes as trés abordagens identificadas
(profunda, superficial e estratégica). Na adaptacdo que realizdmos a abordagem profunda
integra as quatro escalas do estudo original (procura de significado, relacionamento de ideias,
uso da evidéncia e interesse em ideias) e uma escala da abordagem estratégica (monitorizagédo
eficaz). A abordagem estratégica engloba quatro escalas (estudo organizado, gestdo do tempo,
motivacao para a realizacdo e alerta para a avaliacdo) tal como a abordagem superficial
(memorizacdo sem relacionamento, falta de proposito, programas bem delimitados e medo de
falhar).

c) O Questionério de Experiéncia do Curso — CEQ25, a versao que adoptamos (Ramsen,
2005) integra 24 itens que se distribuem por cinco factores (Bom Ensino, Metas Claras,
Avaliacdo Apropriada, Carga de Trabalho Apropriada e Competéncias Genéricas) e um item
que avalia a satisfacdo com a qualidade do curso em geral. A adaptacdo do questionario foi
realizada para a populagéo estudantil do ensino superior por Chaleta et al (2012).

O objectivo do instrumento consiste em avaliar a forma como os estudantes descrevem a sua
experiéncia no curso e um dos aspectos prende-se directamente com o que estes consideram ser
0 bom ensino. A experiéncia do professor constitui um dos factores-chave para a qualidade do

ensino e, para garantir a qualidade do bom ensino, néo existem receitas certas nem técnicas
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infaliveis. A eficacia educacional depende do profissionalismo, da experiéncia e do
compromisso dos agentes envolvidos no processo.

Para tratamento dos dados recorremos a metodologia proposta pelos autores (analise factorial
com rotacdo varimax e para verificar a consisténcia interna de cada um dos factores foi
encontrado o alpha de Cronbach (o). Para responder aos objectivos definidos recorremos ao
teste de Mann-Whitney (andlise de varidncia ndo paramétrica) que permite testar a igualdade
de distribuicBes em duas amostras independentes em situacdes em que ndo € encontrada
homogeneidade de variancia como € o caso particular do presente estudo. Utilizamos para o

efeito o programa SPSS para Windows (verséo 21.0).

4. Resultados

A - Concepg0es de aprendizagem

Pela analise do Quadro 5 podemos observar que nos estudantes das quatro escolas predomina
a concepcdo de que aprender consiste num processo (PROC), em recordar, usar e compreender

a informacdo (RUU) e que envolve mudanca pessoal (PERS).

Quadro 5 — Concepcdes/ Escola

CONCEPCOES
ESCOLAS INFO RUU DUTY PERS PROC soc
Média | DP | Média | DP | Média | DP Média | DP | Média | DP | Média | DP
Ciéncias e Tecnologia 16,68| 3,23| 3311| 539| 7,78| 1,68 28,18| 442| 4882| 519| 16,15| 3,16
Ciéncias Sociais 16,95| 2,90| 3398| 466| 805| 1,50 29,07| 459| 5003| 4,71| 16,65 3,05
Artes 1729| 2,96| 3331| 474| 789 1,71 29,12| 421| 50,06| 4,78 17,22 281
Enfermagem 16,50 3,39| 3342| 583| 807| 1,79 2942| 448| 4948| 571| 1689| 3,11
16,84| 3,08| 3354| 506| 793| 1,61 28,75| 4,49| 4952| 501| 16,552| 3,09

A analise realizada por escola indica que as concepc¢des que obtém médias mais elevadas sdo
aprender como processo (PROC), recordar, usar e compreender a informacgédo (RUU) e mudanca
pessoal (PERS). N&o encontramos diferencas estatisticamente significativas ao nivel das
concepgdes dos estudantes das quatro escolas. A analise realizada por curso indica consonancia
com os resultados obtidos por Escola, isto €, as concepcOes que obtém médias mais elevadas
sdo aprender como processo (PROC), recordar, usar e compreender a informacédo (RUU) e
mudanca pessoal (PERS).
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Quadro 6 — Concepcdes/ Curso

CONCEPCOES
CURSO INFO RUU DUTY PERS PROC SOC
Média | DP | Média | DP | Média | DP Média | DP | Média | DP | Média | DP

Engenharia Civil 16,71| 3,09| 33,19| 486 793 136 27,60| 388| 4641| 476| 1578| 3,02
Biologia 16,17| 3,73 33,45 5,63 7,63 1,94 27,21 5,34 48,17 6,24 1541| 359
Engenharia Informatica 16,11| 369| 3327| 544 791 177 2917| 441| 5050| 456| 1644| 350
Medicina Veterinaria 17,06| 243| 3148| 581 7,77 149 27,60| 438| 4927| 376| 1592| 2,96
Arquitectura 1729| 296| 3331| 474 7,89 172 29,12 421| 50,06| 4,78| 17,22| 281
Reabilitagdo Psicomotora 17,12| 319| 3451| 348 7,82 146 28,69| 355| 4815| 6,34| 16,21| 243
Ciéncias do Desporto 16,89| 3,15| 32,77| 6,69 7,63 2,03 2922| 436| 5044| 341| 1753| 313
Relagdes Internacionais 16,98| 229| 3365| 384 7,61 139 2723| 542| 48,03| 542| 1644| 266
Gest&o 16,26 3,09| 3155| 4,69 7,82| 158 27,05| 440| 4831| 489| 1531| 331
Economia 16,52 2,70 34,18| 4,25 8,27 1,29 30,06 456| 5110 371| 1721| 253
Educaco Basica 1790| 221| 34,30| 4,00 8,22| 1,29 29,72| 330| 50,28| 439| 17,65| 294
Ciéncias da Educagéo 18,05| 2,76| 36,72| 4,10 8,32| 225 30,15| 5,03| 5137| 588| 16,32| 358
Sociologia 17,02 339| 3405| 549 8,33 137 2760| 388| 4641| 476| 1578| 3,02
Psicologia 16,98| 317| 3451| 472 7,88| 143 27,21| 534| 4817| 6,24| 1541| 359
Enfermagem 16,50| 339| 3342| 5483 8,07 1,79 29,17| 441| 5050| 456| 1644| 350

16,84| 308]| 3354| 506 793 161 2760 438| 4927| 376| 1592 2,96

Neste caso encontram -se diferencas estatisticamente significativas entre 0s cursos na

concepcao PERS — aprender como mudanga pessoal (p=.000) e PROC aprender como processo

(p=.001), ambas mais valorizadas pelos estudantes de Ciéncias da Educacdo.

Quadro 7 — Concepc¢es/ Unidades curriculares em atraso

CONCEPCOES
SEXO INFO RUU DUTY PERS PROC SOC
Média | DP | Média | DP | Média | DP Média | DP | Média | DP | Média | DP
Masculino 16,82 2,88| 3344| 459 7,96 1,62 2857 429 4896| 5,28 16,33 | 3,23
Feminino 16,85 3,16 3359| 5,26 792 161 2884 | 459| 49,77| 4,87| 16,61| 3,02
16,84| 3,07| 3354| 5,06 793 161 28,75| 4,49| 4952| 501| 16,52| 3,09

Em relacdo a andlise dos dados tendo em conta o sexo verificamos que as concepgdes mais

referidas séo também processo (PROC), recordar, usar e compreender a informacdo (RUU) e

mudanca pessoal (PERS). N&o se encontram, neste caso, diferencas estatisticamente

significativas entre os estudantes.
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Quadro 8 — Concepcdes/ Unidades Curriculares em atraso

UNIDADES CONCEPCOES
CURRICULARES INFO RUU DUTY PERS PROC SOoC
EM ATRASO Média | DP | Média | DP | Média | DP Média | DP | Média | DP | Média | DP

0 16,70 3,10 33,17| 5,21 7,88 161 2857 | 4,46| 49,78| 4,77 16,73 | 3,18
1 17,39| 2,69| 3467| 4,90 8,32| 1,36 2954 | 551| 4989| 575| 16,39| 2,91
2 17,74 259| 3456| 4,10 8,12| 157 28,02| 366| 4818| 571 16,11| 2,52
3 17,05| 2,90 33,69| 5,05 8,15| 151 2790| 468| 48,36| 4,86 15,92 | 2,96
4 1497| 4,16| 32,73| 5,35 7,05 1,67 2654 | 428| 49,18| 4,80 1531| 3,43
5 18,50| 1,80| 3597| 2,48 7,25| 3,04 2761| 646| 4894| 4,78 1458 | 2,51
6 15,15| 4,23| 33,30| 4,42 7,43 176 2885| 335| 47,.87| 7,08 1568 | 2,77
7 18,25| 2,19| 3385| 4,44 8,00| 3,08 34,00| 328| 52,77| 4,18| 1750| 3,23
8 17,08| 052| 36,23| 2,13 8,83| 1,04 2761 3,07 49,00| 502| 1566| 2,02
9 18,50 | 4,17| 36,85| 4,06 850| 1,71 30,83| 419| 4766| 512 1950| 3,18
10 1850| 3,15| 42,00 5,01 9,50 1,32 32,00 344| 5277| 3,28| 1950| 2,36

16,84| 3,07| 3354| 5,06 7,93 161 28,75| 4,49| 4952| 501| 1652| 3,08

A andlise dos resultados permite-nos verificar que as médias mais elevadas se encontram nos

estudantes com maior nimero de unidades curriculares em atraso no entanto ndo se encontram

diferencas estatisticamente significativas em funcéo deste critério.

B - Abordagens a aprendizagem

Pela analise do Quadro 9 podemos observar que nos estudantes das quatro escolas

predomina a abordagem profunda. Os estudantes da Escola de Enfermagem sdo os que

apresentam valores mais elevados. A abordagem estratégica obtém as segundas médias mais

elevadas e, neste caso, sao 0s estudantes da escola de Artes 0s que obtém valores mais elevados.

A abordagem superficial € menos escolhida pelos estudantes de todas as escolas mas esta mais

presente nos estudantes da Escola de Artes.
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Quadro 9 — Abordagens/ Escola

ABORDAGENS
ESCOLAS Profunda Estratégica Superficial
Média DP Média DP Média DP
Ciéncias e Tecnologia 51,13 5,90 38,23 5,07 32,54 5,36
Ciéncias Sociais 52,86 6,02 38,18 5,18 31,61 5,28
Artes 51,29 5,82 38,19 4,91 31,38 5,58
Enfermagem 54,10 5,40 41,03 5,62 32,27 6,09
52,15 5,99 38,42 5,20 32,01 5,41

nos varios cursos em analise.

expressiva nos estudantes da escola de Enfermagem.

Quadro 10 — Abordagens/ Curso

ABORDAGENS
CURSOS Profunda Estratégica Superficial
Média DP Média DP Média DP

Engenharia Civil 49,24 5,21 37,16 4,46 34,80 4,12
Biologia 51,46 6,73 37,57 4,81 31,56 4,93
Engenharia Informatica 51,49 6,05 39,28 5,89 32,75 5,92
Medicina Veterinaria 51,14 6,26 38,00 5,15 31,85 6,11
Arquitectura 51,29 5,82 38,19 4,91 31,38 5,58
Reabilitagdo Psicomotora 50,79 3,75 37,95 4,40 33,40 5,04
Ciéncias do Desporto 52,44 6,88 39,78 5,64 31,45 5,19
Relagdes Internacionais 52,81 4,86 38,06 4,88 32,07 4,20
Gestéo 50,96 7,03 38,23 3,95 31,75 5,05
Economia 53,96 5,66 38,02 571 31,81 5,00
Educacdo Basica 51,58 5,65 37,00 5,15 32,11 5,55
Ciéncias da Educacéo 53,47 7,07 38,61 3,97 32,48 5,55
Sociologia 51,25 4,75 36,96 6,30 30,77 6,08
Psicologia 54,98 6,03 39,76 5,18 30,88 5,70
Enfermagem 54,09 5,40 41,03 5,62 32,27 6,09

52,15 5,98 38,41 5,19 32,01 5,40

A analise estatistica realizada indica diferencas significativas (p=.000) ao nivel da abordagem

profunda entre os estudantes das quatro Escolas sendo que esta se encontra de forma mais

No quadro 10 apresentam-se 0s resultados em relacdo as abordagens utilizadas pelos estudantes
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O quadro permite-nos observar que a abordagem profunda obtém a média mais elevada (52.15)
para o conjunto dos cursos, seguida da abordagem estratégica (38.41). A abordagem superficial

obtém o menor valor (32.01)

No que se refere a aprendizagem profunda verifica-se que sdo os estudantes de Psicologia
(54.98%) e os de Enfermagem (54.09) os que apresentam uma abordagem mais profunda &
aprendizagem. Embora sejam necessarios estudos mais rigorosos para confirmar as razdes
destes resultados importa ressaltar que no curso de Psicologia existe uma unidade curricular
obrigatoria para desenvolvimento de competéncias de aprendizagem ao longo do primeiro
semestre e que a grande maioria dos estudantes do Curso de Enfermagem frequentam o
Programa de Desenvolvimento de Competéncias Pessoais e de Aprendizagem a que se associa
a Tutoria de Acompanhamento pelos Docentes muito bem implementada na Escola de

Enfermagem.

Quadro 11 — Abordagens/ Sexo

ABORDAGENS
SEXO Profunda Estratégica Superficial
Média DP Média DP Média DP
Masculino 50,99 6,06 36,95 5,28 33,59 5,34
Feminino 52,66 5,88 39,07 5,03 31,31 5,29
52,15 5,99 38,42 5,19 32,01 5,41

Quando se considera 0 sexo encontramos diferengas estatisticamente significativas nos trés
tipos de abordagens: na abordagem profunda (p=002) e estratégica (p=.000) os valores mais
elevados estdo mais presentes nas raparigas e na abordagem superficial (p=.000) mais presente

NOS rapazes.
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Quadro 12 — Abordagens/ Unidades curriculares em atraso

Unidades ABORDAGENS
curriculares Profunda Estratégica Superficial
em atraso Média DP Média DP Média DP
0 52,98 5,86 39,05 5,27 31,09 5,29
1 50,09 6,09 36,47 5,53 33,25 5,27
2 51,27 5,61 38,45 3,94 34,75 5,77
3 49,05 5,72 36,57 4,38 34,07 4,27
4 52,42 6,06 37,04 4,88 32,52 5,30
5 52,21 4,42 38,70 3,94 36,21 6,68
6 48,38 7,58 34,67 4,68 34,61 3,97
7 43,35 6,01 34,25 3,14 34,44 4,17
8 49,72 7,91 35,79 2,54 33,39 1,38
9 38,30 5,12 30,25 3,04 27,43 1,28
10 50,25 5,12 28,31 2,54 43,06 3,38
52,15 6,02 38,39 5,20 32,00 5,44

A analise estatistica realizada em fungcdo do numero de unidades curriculares em atraso
apresentou diferencas significativas ao nivel dos trés tipos de abordagens dos estudantes
(p=-000). A andlise do quadro permite-nos verificar que os valores mais elevados se encontram
nas abordagens profunda e estratégica nos casos em que 0s estudantes ndo tém unidades
curriculares em atraso, sendo mais elevadas na abordagem superficial no caso dos estudantes

com 10 disciplinas em atraso (alunos que se encontram a repetir o 1° ano).

C - Experiéncia no Curso

Pela andlise do Quadro 13 podemos observar que os estudantes das quatro escolas, no que se
refere a experiéncia no curso em geral, valorizam mais o bom ensino (BE) e as competéncias
genéricas (CG). Os estudantes da Escola de Enfermagem séo os que apresentam valores mais
elevados em bom ensino (BE), metas e padrdes claros (MPC) e carga de trabalho (CT).
Avaliacdo adequada (AA) é mais valorizada pelos estudantes da ECS e as competéncias

genéricas pelos estudantes da EA (CG).

28



Quadro 13 — Experiéncia no curso/ Escola

EXPERIENCIA NO CURSO
ESCOLA BE MPC AA,003 CT CG,001
Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DP
Ciéncias e Tecnologia 16,11| 335| 10,03| 169| 10,69| 1,96 9,28 191| 18,13| 242
Ciéncias Sociais 16,55| 3,24 9,97 193 11,30| 1,84 9,77| 2,04 18,77 2,90
Artes 17,12| 329| 10,10| 1586| 1121| 128 9,10| 1,72| 19,48| 236
Enfermagem 1853| 286| 1051| 162| 1086| 158| 10,35 2,06| 19,09| 282
16,57 3,32 10,05 1,81 11,02 1,85 9,57 1,99 18,60 2,70

A andlise estatistica realizada indica diferencas significativas entre os estudantes das quatro

escolas ao nivel da do bom ensino (p=.000) e carga de trabalho (p=.001) com valores mais

elevados nos estudantes da Escola de Enfermagem. O mesmo acontece em relacéo a avaliacdo

adequada (p=.003) com valores mais elevados nos estudantes da Escola de Ciéncias Sociais e

competéncias genéricas (p=.001), neste caso mais acentuadas nos estudantes da Escola de

Artes.

Quadro 14 — Experiéncia no curso / Curso

EXPERIENCIA NO CURSO
CURSO BE MPC AA,000 CT CG,000
Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DP

Engenharia Civil 1592 | 1,87 10,08| 1,31 10,64 1,81 10,01| 1,60 17,44 | 1,82
Economia 16,14 | 2,56 9,75 1,93 1162| 1,36 1,87 2,04 18,59 | 2,66
Educacdo Bésica 14,18 4,01 9,08 191| 1149 173 9,27 146| 17552| 2,67
Ciéncias da Educagdo 16,17 | 4,49 9,79| 215| 10,92| 255 9,52 218 19,71| 301
Sociologia 16,24| 321 940| 238| 1122| 1,65 964 279| 17,63| 3,06
Psicologia 1755| 257 10,64 1,79 11,33| 2,09 9,63| 1,80 20,11 2,49
Enfermagem 18,53 | 2,86 10,51| 1,62 10,86| 1,58 10,35| 2,06 19,09| 2,82
Biologia 14,84 | 384 9,78| 1,92 9,93| 210 9,16 239| 1739 279
Engenharia Informatica 15,74 | 3,46 10,11 1,92 11,58| 1,96 884 | 179| 17,81| 3,00
Medicina Veterindria 16,61 371 9,95| 151| 1055| 207 9,60 201] 1790| 2,08
Arquitectura 17,12 329| 10,10| 186| 1121| 1,28 9,10 172| 1948| 2,36
Reabilitacdo Psicomotora 1572 285 9,89| 158| 10,33| 166 9,02] 159 1950| 145
Ciéncias do Desporto 18,43 | 2,45 10,61| 1,72 11,60| 1,43 9,79| 1,74| 1865| 242
Relacdes Internacionais 1707 292| 1033 160| 10,95| 1,65 946 207| 1832| 266
Gestdo 17,49| 292| 10,37| 141| 1129| 200| 1043| 183 19,04| 242

16,57| 331| 10,05| 181| 11,02| 1,85 9,57 199| 1860| 2,70
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No Quadro 14 apresentam-se os resultados em relacdo as abordagens utilizadas pelos estudantes
nos varios cursos em analise. Podemos observar que as competéncias genéricas (CG) obtém a

média mais elevada (18.60%) a que se segue 0 bom ensino (16,57) para o conjunto dos cursos.

Os valores mais elevados encontram-se em bom ensino (BE) no curso de Enfermagem (18.53),
em metas e padrbes/objectivos claros (MPC) e competéncias genéricas (CG) no curso de
Psicologia, avaliagdo adequada (AA) no curso de Economia e carga de trabalho adequada (CT)
no curso de Gestéo.

A andlise estatistica realizada indica diferencas significativas entre os cursos em bom ensino

(p=.000), avaliacdo adequada (p=.000) e competéncias genéricas (p=.000).

Em relacéo a anélise dos dados por sexo encontramos médias mais elevadas nos estudantes do
sexo masculino em metas e padrbes/objectivos claros (MPC) e avaliagcdo adequada (AA) e mais

elevados nas estudantes em bom ensino (BE), carga de trabalho adequada (CT) e competéncias

genéricas (CG).
Quadro 15 — Experiéncia no curso / Sexo
EXPERIENCIA NO CURSO
SEXO BE MPC AA CT CG
Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DpP
Masculino 16,28| 321| 1007| 180| 10,74| 206| 9,23| 204| 1836| 278
Feminino 16,70| 336| 10,03| 182| 11,14| 174| 972| 195| 1870| 266
16,57| 332| 1005| 181| 11,02| 185| 957| 199| 1860| 270

Neste caso ndo encontramos diferencas estatisticamente significativas entre os estudantes de

ambos 0S Sexos.

Podemos observar no Quadro 16 que, com excepc¢ado de competéncias genéricas (CG) com valor
mais elevado registado nos estudantes que referem ter uma disciplina em atraso, todas as demais
componentes obtém valores mais elevados nos estudantes que referem ter 9 ou 10 disciplinas

em atraso (alunos que se encontram a repetir o 1° ano).

A analise estatistica realizada em fungdo do numero de unidades curriculares em atraso
apresentou diferencas significativas em bom ensino (p=.000), carga de trabalho adequada

(p=.000) e competéncias genéricas (p=.001).
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Quadro 16 — Experiéncia no curso/ Unidades curriculares em atraso

UNIDADES EXPERIENCIA NO CURSO
CURRICULARES BE MPC AA CT CG
EM ATRASO Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DP

0 17,18| 3,09| 10,13] 182 1113| 1,79 983] 196| 18,79| 259
1 15,29 | 3,55 10,00 205| 10,94| 212 941 192 18,88 | 2,91
2 15,66 | 3,00 9,99 172 1069| 1,85 9,03] 1,92 1847| 185
3 1424| 317 955| 164| 10,77| 1,93 821| 172 17,31 2561
4 16,35| 3,12| 10,00] 120| 10,88| 1,92 9,69 219| 1851 | 287
5 15,19 | 4,69 9,83| o070| 1108| 148 745| 291 18,61 | 3,60
6 15,33| 4,38 9,06| 184| 10,28| 117 859| 136 16,70 | 4,78
7 1250| 417| 1050| 1,20 550| 1,92 9,25| 219| 1350| 287
8 11,38| 457 941| 146 9,16 142 8,75| 200| 16,27| 226
9 1550| 4,18| 13,00| 134| 11,75] 112| 1050| 2,71| 1433| 257
10 18,66| 3,15 525| 181| 1425 132 7,25] 126 1050| 221

16,57| 331| 10,04| 181 11,01| 1,85 9,57| 200| 18,61| 270

A avaliacdo do nivel de satisfacdo dos estudantes apresenta-se a partir do calculo das médias
da escala do inventério: discordo totalmente (1), discordo (2), ndo concordo nem discordo (3),
concordo (4), e concordo totalmente (5).

Quadro 17 — Experiéncia no curso/ Escola/ Satisfacéo

SATISFACAO GLOBAL COM A QUALIDADE DO CURSO.
Curso Média Posicao
Enfermagem 3,88 1
Ciéncias Sociais 3,78 2
Ciéncias e Tecnologia 3,73 3
Artes 3,70 4
Meédia 3,76

Os resultados referentes a satisfacdo dos estudantes indicam que os valores se encontram acima
da média nas quatros escolas sendo os estudantes da Escola de Enfermagem os que se revelam

mais satisfeitos. A anélise realizada ndo identificou diferencas significativas entre as Escolas.
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Quadro 18 — Experiéncia no curso/ Curso/ Satisfagédo

SATISFACAO GLOBAL COM A QUALIDADE DO CURSO
Curso Média Posicao
Relagdes Internacionais 4,03 1
Reabilitacdo Psicomotora 4,00 2
Psicologia 3,93 3
Ciéncias do Desporto 3,93 4
Enfermagem 3,88 5
Gestdo 3,85 6
Ciéncias da Educacdo 3,78 7
Economia 3,77 8
Arquitectura 3,70 9
Biologia 3,66 10
Medicina Veterinria 3,65 11
Engenharia Informatica 3,61 12
Sociologia 3,58 13
Engenharia Civil 3,50 14
Educacéo Bésica 3,40 15
Média 3,76

A andlise do quadro permite-nos observar que todos os cursos sdo avaliados positivamente
pelos estudantes (valores superiores a média - 3). A analise estatistica realizada ndo indicou
diferencas significativas entre os cursos no que se refere a satisfacdo dos estudantes em relagéo

ao curso que frequentam.

Quadro 19 — Experiéncia no curso/ Sexo/ Satisfacdo

SATISFACAO GLOBAL COM A QUALIDADE DO CURSO.
SEXO Média Posicdo
Feminino 3,82 1
Masculino 3,63 2
Meédia 3,76

No que se refere ao sexo séo as raparigas as que manifestam maior satisfacdo. Nao se encontram

no entanto diferencas estatisticamente significativas.
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Quadro 20 — Experiéncia no curso/ Unidades curriculares em atraso/ Satisfacdo

SATISFACAO GLOBAL COM A QUALIDADE DO CURSO.

UNIDADES CURRICULARES Média Posicao
EM ATRASO

0 3,87

3,72
3,67
3,60
3,69
3,13
3,10
3,00
3,00
3,00
3,00
Média 3,76
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O quadro 20 permite-nos observar que os estudantes que revelam maior satisfacdo no curso sao
0s que ndo tém unidades curriculares em atraso e que 0s menos satisfeitos sdo os que apresentam
maior nimero de unidades curriculares em atraso. A analise estatistica revela diferencas

significativas entre os cursos (p=.000).

Conclusoes

Os dados obtidos neste estudo permitem-nos verificar que nos estudantes predominam as
concepcdes de que aprender consiste em recordar, usar e compreender a informacéo (concepgéo
superficial) coexistindo esta com concep¢des mais profundas como aprender vista como
processo e como mudanca pessoal. Estes dados vao de encontro a literatura dado que € aceite
gue os estudantes podem ter ambos o0s tipos de concepcdes (superficiais e profundas) e que
estas dependem das suas experiéncias de aprendizagem. Em relacdo a area cientifica dos cursos,
ao género e ao numero de unidades curriculares em atraso ndo se encontram diferencas
estatisticamente significativas ao nivel das concepc¢des no entanto elas sdo observadas quando

se analisam os cursos. Assim é necessario analisar os resultados dos varios cursos no sentido
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de se compreender quais os factores que induzem concepcGes mais superficiais de

aprendizagem

A andlise das abordagens mais utilizadas pelos estudantes mostra diferencas estatisticamente
significativas ao nivel das areas cientificas dos cursos e dos cursos sendo os estudantes de
Enfermagem e de Psicologia os que evidenciam abordagens mais profundas. Embora sejam
necessarios estudos mais rigorosos para confirmar as razdes destes resultados importa ressaltar
que no curso de Psicologia existe uma unidade curricular obrigatoria para desenvolvimento de
competéncias de aprendizagem ao longo do primeiro semestre e que a grande maioria dos
estudantes do Curso de Enfermagem frequentam o Programa de Desenvolvimento de
Competéncias Pessoais e de Aprendizagem a gque se associa a Tutoria de Acompanhamento

pelos Docentes, muito bem implementada na Escola de Enfermagem.

A analise tendo em conta o sexo indica diferencas estatisticamente significativas nos trés tipos
de abordagens: na abordagem profunda e estratégica os valores sdo mais elevados nas raparigas
e na abordagem superficial sdo mais elevados nos rapazes o que também vai de encontro a

maioria dos estudos realizados neste dominio.

Em relacdo a experiéncia no curso em geral os estudantes valorizam mais o bom ensino e as
competéncias genéricas. Os estudantes da Escola de Enfermagem sdo os que apresentam
valores mais elevados em bom ensino, metas e padrfes claros e carga de trabalho. Avaliagédo
adequada é mais valorizada pelos estudantes da Escola de Ciéncias Sociais e as competéncias

genéricas pelos estudantes da Escola de Artes.

A avaliacdo do nivel de satisfacdo dos estudantes indica que os valores se encontram acima da
média nas quatros escolas. No que se refere aos cursos estes sdo avaliados pelos estudantes em
geral positivamente (valores superiores a média - 3).

Tendo em conta as unidades curriculares em atraso, como seria expectavel, sdo os estudantes

gue ndo tém (ou tém menos) unidades curriculares em atraso os que se revelam mais satisfeitos.

Em sintese podemos considerar que existe congruéncia entre as concepgdes, abordagens e
experiéncia no curso dos estudantes analisados em termos gerais, 0 que indica uma adequada
orquestracdo do seu processo de aprendizagem. Sera relevante analisar 0s cursos onde essa
congruéncia se revelou mais fragil no sentido de prevenir 0 insucesso académico ou a

insatisfacdo dos estudantes que também afecta o seu rendimento académico.
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