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6. PENSAR E LIDAR COM OS PENSAMENTOS ACADEMICOS: A
EXPERIENCIA DE ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR

Fatima Leal '

Resumo

Os processos de estudo e de aprendizagem envolvem dimensdes comportamentais,
afetivas, motivacionais, cognitivas, metacognitivas ¢ regulatérias. Os pensamentos
académicos referem-se aos conteudos dos pensamentos dos estudantes que emergem durante
o seu processo de estudo (Leal, 2017). Este trabalho visa: identificar pensamentos académicos
dos estudantes emergentes durante o seu processo de estudo e identificar as estratégias que os
estudantes utilizam para lidar com esses pensamentos. Participaram 48 estudantes, rapazes e
raparigas, com idades entre os 18 e os 25. A metodologia qualitativa foi privilegiada. A
recolha de dados foi obtida através de entrevistas semi-estruturadas e os dados tratados
através de andlise tematica categorial. Os resultados reportam-se a dois grandes temas:
pensamentos durante o estudo e estratégias para lidar com os pensamentos. Relativamente a
identificacdo de pensamentos durante o processo de estudo emergiram trés categorias:
pensamentos centrados na tarefa, pensamentos distratores e pensamentos centrados na pessoa.
No que concerne a identificagdo de estratégias para lidar com os pensamentos durante o
processo de estudo emergiram trés grandes categorias: perce¢do avaliativa global, respostas
afetivas ¢ mobilizagdo de estratégias para lidar com o que pensa. Conclui-se acerca da
necessidade de colocar os estudantes a refletirem sobre estes aspetos cognitivos e regulatorios.
Por fim, deixam-se sugestdes de intervencao pratica para os varios intervenientes no contexto

de ensino superior.

Palavras-chave: Pensamentos académicos. Estratégias de regulagdo. Estudo e Aprendizagem.

Estudantes. Ensino Superior.

4 Investigadora no Centro de Investigagdo em Educacio e Psicologia da Universidade de Evora, no ambito do
projeto PTDC/CED-EDG/29252/2017, projeto financiado por fundos nacionais através da FCT — Fundagdo para
a Ciéncia e a Tecnologia, I.P.
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Introducio

Ao longo do tempo, iniimeros autores tém estudado a aprendizagem, evidenciando a
relevancia da interacao entre processos cognitivos e metacognitivos (e.g., Beber, Silva &
Bonfiglio, 2014; Boyle, Duffy & Dunleavy, 2003; Trigwell & Ashwin, 2006; Vermunt,
2005). Enquanto a metacognicdo se prende com o conhecimento e experiéncia acerca dos
processos cognitivos (Kelly & Donaldson, 2016), a cogni¢do envolve processos cognitivos e
também pensamentos que ajudam na aquisi¢do e na integracdo da informagdo com os
conhecimentos prévios, assim como, na recupera¢do da informagdo disponivel (Pintrich,
2000; Ersozli, 2010). Os processos cognitivos sdo atividades cerebrais que, através da
transformacdo, transporte, redugdo, coordenacdo, recuperagdo e utilizagdo das informacgoes,
possibilitam uma representacdo mental do mundo. Sdo formas de processar a informacdo e
acontecem quando a pessoa perceciona, lembra, pensa, adquire, recupera e ou transforma
informagdo (Brandimonte, Bruno & Collina, 2006). A componente cognitiva € responsavel
pelo pensamento e, no ambito da aprendizagem, leva aos resultados de aprendizagem, ao
aumento do conhecimento, da compreensao e da aquisicdo de competéncias (Oosterheert &
Vermunt, 2001).

O pensamento pode ser visto como o contetudo da atividade inteletual do individuo. De
forma sequencial um pensamento leva a outro pensamento (Ericsson & Crutcher, 1991); ou
seja, o pensamento pode ser representado como uma sequéncia de ideias (estados cognitivos
relativamente estaveis) intercaladas por periodos de atividade de processamento (Ericsson &
Simon, 1998). McGuinness (1999) apresenta uma lista de processos abrangidos pelo
pensamento: sequenciar e ordenar informacdo; selecionar, classificar e agrupar; comparar e
contrastar; predizer e hipotetizar; retirar conclusdes; distinguir fatos e opinides;
enviesamentos e confiabilidade; gerar ideias e brainstorming; atribuir causas e efeitos; definir
e clarificar problemas; encontrar solugdes; delinear objetivos; testar solugdes, avaliar
resultados; planear e monitorizar; tomar decisdes; definir prioridades; distinguir pros e contras
e refletir sobre o proprio pensamento.

Virios tém sido os autores que, ao longo dos anos, tém estudado o pensamento e
encontrado diversas categorias e terminologias especificas (e.g. Bruner, 1975; Guilford, 1940;
1980). Paul e Elder (2007) referem o pensamento critico descrevendo-o como a arte de
analisar e de avaliar o pensamento, pressupondo o conhecimento das suas estruturas basicas e
intelectuais, de forma a melhora-lo. Pintrich e Garcia (1993) consideram que este pode ser

uma forma cognitiva que leva os estudantes a pensar reflexiva, profunda e criticamente sobre
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os conteudos de estudo. Estimular o pensamento critico dos estudantes pressupde a promog¢ao
da sua capacidade para questionar, desafiando os quadros explicativos vigentes, reconhecendo
a importancia das questoes e da sua compreensao, observando e detetando as problematicas
atuais e futuras, procurando solu¢des para os obstaculos, justificando e argumentando as suas
ideias (Brockbank & McGill, 1998; Harvey & Knight, 1996; Turabik & Giin, 2016).

Ericsson e Simon (1998) consideram que, na vida diaria, o discurso dos sujeitos reflete
apenas alguns dos aspetos dos seus pensamentos através da verbaliza¢do, sendo que, no
entanto, a maior parte destes acaba por ser suprimida. Os autores distinguem o que se passa na
mente dos individuos através do pensamento silencioso (silence thinking), a verbaliza¢ao dos
pensamentos (thinking aloud) e a descri¢ao e a explicacdo dos seus proprios pensamentos.
Para quem ouve ou transcreve, o thinking aloud revela-se incoerente e incompleto com apenas
partes de informacao desconetadas, por outro lado, a descri¢ao e explicagao dos pensamentos
possibilita a analise € monitorizagdo dos sujeitos ao seu proprio discurso. Isto permite que os
individuos expliquem melhor as partes mais confusas do seu discurso, corrigindo-as quando
necessario. Logicamente que a descricdo e explicagdo do pensamento ndo reflete o
pensamento espontdneo, contudo, revela-se uma verdadeira oportunidade para tornar o
pensamento dos estudantes mais reflexivo e coerente.

Beck, Robinson, Carroll e Apperly (2006) diferenciam pensamentos fatuais e
contrafatuais. Os pensamentos contrafatuais sdo pensamentos que se¢ prendem com a
capacidade para criar alternativas aos acontecimentos fatuais ¢ permitem reconhecer os
fatores que, no passado, impossibilitaram o desempenho pretendido (e.g., se tivesse estudado
mais, teria passado no exame). Estes pensamentos podem conduzir a consequéncias
importantes para a realizacdo das tarefas desde que sejam bem utilizados e orientados para
objetivos, envolvendo intengdes comportamentais e identificando agdes retificativas (e.g. se o
pensamento “se eu tivesse estudado mais, o exame teria corrido melhor” for seguido por outro
como “para o proximo exame vou estudar mais” (Tyser, McCrea & Kniipfer, 2012). Os
autores alertam que os pensamentos contrafatuais trazem vantagens quando os individuos
procuram melhorar, mas que, pelo contrario, quando os sujeitos procuram se auto-proteger,
estes pensamentos podem prejudicar servindo como justificagdo pelo fraco desempenho.
Portanto, as consequéncias comportamentais destes pensamentos variam consoante a auto-
avaliagdo dos individuos.

O desenvolvimento de competéncias do pensamento, particularmente no contexto do
ensino formal tem sido uma preocupacdo constante (Rocha, 2011), contudo, s@o escassas as

investigacdes que procuram conhecer os conteudos dos pensamentos de estudantes
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universitarios durante os seus processos de estudo e de aprendizagem. Os pensamentos
académicos (Leal, 2017) dizem respeito aos conteudos dos pensamentos ligados as
aprendizagens académicas dos estudantes, que emergem durante o seu processo de estudo e
que vém na sequéncia da resposta a questdo “o que € que eu costumo pensar enquanto estou a
estudar?”. S3o precisamente nestes pensamentos, assim como nas estratégias ativadas pelos

estudantes para lidar com esses pensamentos, que este estudo se centra.

Metodologia

Como objetivos para esta investigacdo temos: 1) identificar pensamentos que emergem
durante o processo de estudo dos estudantes e 2) identificar estratégias que os estudantes
utilizam para lidar com o que pensam quando estdo a estudar. Os dados foram recolhidos
através de entrevista semi-estruturada. Para este estudo em especifico, trazemos a analise das
respostas as questdes: “o que costumas pensar quando estas a estudar?” e “como ¢ que lidas
com o que pensas quando estas a estudar?”

A amostra envolveu a participa¢do voluntaria de 48 jovens de ambos os sexos e com
idades entre os 18 e os 25 anos, estudantes de licenciatura de uma instituicdo de ensino
superior portuguesa. Apds a apresentacdo dos objetivos do estudo, os participantes foram
convidados a colaborar na investigagdo, assinaram o termo de consentimento informado ¢ as
entrevistas foram agendadas. Estas foram realizadas de forma individual e mediante
anonimato. De forma a assegurar que todos os estudantes entrevistados tivessem tido
oportunidade de estudar e aprender em contexto dentro e fora de sala de aula certificAmo-nos
de que, na altura de realiza¢do das entrevistas, todos os participantes, mesmo os do primeiro
ano, ja tinham experienciado o ensino superior durante um semestre letivo, ja tinham sido
submetidos a avaliacdo e ja tinham tido conhecimento dos resultados obtidos.

Para a analise e tratamento dos dados recorreu-se essencialmente a metodologia
qualitativa - analise de contetido, respeitando as fases propostas por Bardin (2008).

A analise realizada consistiu num processo de categorizacdo baseada no critério
semantico do discurso dos estudantes, considerando-se como unidades de significado, os
elementos que representam uma ideia, uma situa¢do e/ou conteudos de informagdo que sejam
compreensiveis por si mesmas (Schilling, 2006). Optdmos por um processo de categorizagdo
com procedimentos abertos (Esteves, 2006) sendo que a lista de categorias emergiu da andlise

do discurso dos estudantes.
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Respeitando normas de fiabilidade e de validade, foi constituido um painel de trés
investigadores que fizeram revisdo da andlise da codifica¢do, resolvendo as situacdes de
discrepancia. O indice de fidelidade foi calculado através da equagao total de casos de acordo
dos varios codificadores a dividir pelo somatdrio dos casos de acordo com os casos de
desacordo (Esteves, 2006). O nivel de concordancia final entre juizes, foi de 95%. Aplicamos
estatistica descritiva simples e realizdmos a andlise de frequéncias em fungdo das unidades de
sentido - segmentos de contetido que contém uma ideia, episddio ou informag¢do consideradas
como unidade base (Schilling, 2006). Procedemos a contagem do niimero de vezes que cada
elemento semantico expressivo de uma ideia distinta se encontrava presente no discurso dos

sujeitos. Perante a repeticdo de uma unidade de sentido, esta foi considerada uma unica vez.

Resultados

Os resultados estdo dispostos de acordo com a categorizagdo apresentada na grelha de
analise tematica categorial. Por uma questdo de parcimoénia e de espago, neste trabalho serdo
apresentados apenas alguns exemplos de verbalizagdes mais significativas para melhor

compreensao das experiéncias dos estudantes.

Identificacio de pensamentos durante o estudo

Relativamente a identificacdo de pensamentos durante o processo de estudo (Tabela
1), emergiram trés categorias que correspondem a trés tipos de pensamentos: os pensamentos
centrados na tarefa (académica) (N=44; 51.8%), os pensamentos distratores (N=28; 32.9%) e

os pensamentos centrados na pessoa (N=13; 15.3%)).
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Tabela 1. Identificacido de pensamentos: categorias, subcategorias.

CATEGORIAS  SUBCATEGORIAS N %
Pensamentos Gerais/divagagdes 13 329
distratores Decorrentes de aspetos motivacionais  Pensamentos ligados a 15

motivagdes concorrenciais
Duividas/Valor do estudo

Pensamentos Orientados para a matéria 16 51.8
centrados na Orientados para memorizagao 2
tarefa Orientados para aplicagdo pratica 5
(académica) Orientados para procura de compreensao 5
Orientados para a avaliagdo 2
Orientados para resultados 3
Pensamentos de controlo volitivo 5
Controlo de pensamentos distratores 3
Pensamentos decorrentes da avaliagdo ou monitorizagdo do estudo 1
Pensamento de controlo/regulacdo ambiental 1
Pensamentos de julgamento de realizagdes e inferéncias adaptativas 1
Pensamentos Pensamentos centrados em ganhos 4 153
centrados na Pensamentos centrados no Futuro académico/ profissional 7
pessoa Pensamentos de cariz emocional negativo 2
85 100

A primeira categoria refere-se aos pensamentos distratores e inclui verbalizacdes dos
estudantes relativas a pensamentos perturbadores do seu estudo. Emergiram duas
subcategorias: os pensamentos decorrentes de aspetos motivacionais € 0s pensamentos
gerais/divagacgdes.

Os pensamentos gerais/divagagdes reportam-se a verbalizagdes relativas a
pensamentos dos estudantes que, de uma forma geral e ndo especificada, surgem durante o
estudo e dificultam a tarefa.

“E coisas aleatorias...as vezes é coisas do meu dia a dia (...)” (S.48)

“penso no dia que estad la fora, penso nas coisas que eu poderia estar a fazer, na mosca a passar” (S.1)

A continuidade prolongada no tempo de estudo e a antecedéncia relativamente a data

de avaliagao sdo vistos, pelos estudantes, como fatores de dispersao dos pensamentos.

“...as vezes quando ja estou ha muito tempo a estudar... ja comego a divagar um bocadinho” (5.40)

“(...) se estiver com imenso tempo de antecedéncia estou a pensar noutras coisas, no que é que vou fazer ... se

vou sair a noite, o que é que vou vestir amanhd, ou coisas assim” (S.29)

A verbalizacdo de um estudante chama a atencdo para o fato dos seus pensamentos

dependerem daquilo que esta a sentir naquele momento.
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“muitas vezes isso também vai derivar...depender do que estou a sentir no momento... por exemplo se tiver com
algum problema de relacionamento com a minha namorada ou com os meus familiares... isso vai afectar...eu
comego a pensar nisso (...) quando estou a estudar...penso muitas vezes na minha familia... e...em tudo...eu sei ld

eu penso em tudo eu penso um pouco em tudo...” (S.21)

A verbalizagdo de um outro estudante explicita a ideia de que pensar sobre varios
assuntos, 0s seus proprios sentimentos, o seu percurso, as suas dificuldades e sobre aquilo que
esta a estudar torna-se algo estruturante ¢ coadjuvante do estudo pois permite-lhe criar

relagdes entre conhecimentos e atribuir significado ao seu proprio pensamento.
“Costumo pensar sobre tudo... divagar... porque penso que se divagar, consigo encontray, consigo talvez
construir uma teia de conhecimento (...) eu costumo pensar muitas vezes e rever-me nos sentimentos e fazer
“Introspec¢bes” analisar os sentimentos que que vou encontrando e as dificuldades, por isso, isto do “pensar”,
pelo menos para mim ndo é assim tdo estranho (...)pelo menos para mim costuma ser bom porque apesar de me
perder; depois as tantas vou procurar o sentido daquilo tudo que pensei... “porque é que eu fiz aquele trajeto?”
e pensar também que “para que é que serve a qui lo q ue estou a fazer..?” porque é que estou a pensar o que
estou a pensar, porque é que estou a pensar sobre aquilo que estou a trabalhar, estou a ler sobre” (S.34)

Os pensamentos ligados a motivagdes concorrenciais prendem-se com ideias que se
revelam distratoras para com a tarefa de estudo e que advém de aspetos motivacionais € com a

vontade de procurar atividades alternativas ao estudo. Este tipo de pensamento decorre

frequentemente do fato dos estudantes referirem que ndo gostam da matéria.

“a minha cabeg¢a comega a dispersar... comego a pensar em coisas, o que ¢é que podia estar a fazer e ndo estar a

fazer” (S.9)

“(...) se ndo estou a gostar, comego a pensar “ai se estivesse a estudar a outra que eu gosto tanto era tdo mais
facil...eu se calhar ja tinha isto despachado” (S.40)

As duvidas/valor do estudo referem-se aos pensamentos de incerteza acerca da mais-
valia e da utilidade desta atividade e emergem de situacdes como nao conseguir estabelecer

relacdo entre as matérias com o seu futuro profissional.

“se eu ndo conseguir fazer essa ligagdo entre o que estou a aprender e a minha futura vida profissional, entdo
penso “para que é que me estdo a ensinar isto? qual o objetivo?” (S. 46)

Relativamente a segunda categoria, pensamentos centrados na tarefa (académica),
emergiram onze subcategorias que correspondem a varios tipos de pensamentos: orientados
para a matéria, orientados para memorizacdo, orientados para aplicagdo pratica, orientados
para procura de compreensdo, orientados para a avaliagdo, orientados para resultados,
pensamentos de controlo volitivo, controlo de pensamentos distratores, pensamentos
decorrentes da avaliacdo ou monitorizagdo do estudo, pensamento de controlo/regulacédo
ambiental e pensamentos de julgamento de realizagdes e inferéncias adaptativas.
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Os pensamentos orientados para a matéria sdo focados nos contetidos de estudo de
uma forma especifica. Este foco pode acontecer por ser uma carateristica natural dos
estudantes, a de ndo se distrairem com outros pensamentos no momento do estudo; mas, para
outros estudantes, parece haver necessidade de uma acgdo intencional no afastamento de

pensamentos concorrenciais para conseguirem atingir essa focalizagdo na tarefa.
“O que é que eu costumo pensar (...) tento abstrair-me ao mdaximo das coisas do dia-a-dia e tentar so mesmo

dedicar-me ao estudo” (S.8)

“eu tento pensar naquilo que estou a estudar ... e nos conteudos e nos conhecimentos que tenho que adquirir”
(S.28)

Outros estudantes especificam que se focam na matéria quando se sentem bem
consigo mesmos e quando gostam, tém interesse e reconhecem importancia nesses contetidos.

“Quando gosto do que estou a estudar, estou so a pensar nisso...” (S.7)

“Quando estou bem, estou mesmo concentrada, estou mesmo a pensar naquilo na matéria” (S.26)

Destacamos duas verbalizagdes de estudantes que afirmam nao pensar em nada e que,
por estarem focados, s6 “pensam” na matéria, levando-nos a refletir acerca da possivel falta

de consciéncia por parte dos estudantes sobre os conteudos do seu proprio pensamento.

“O que costumo pensar? Eu ndo costumo pensar em nada! Estou a estudar e foco-me na matéria e pronto!”
(S.19)

Os pensamentos orientados para aplicacdo pratica referem-se a pensamentos
especificos para a aplicagdo da matéria de estudo, relativamente a onde usa-la ¢ a como
utilizé-la.

“penso “onde é que eu posso utilizar isto?” ou seja... muito a aplicagdo pratica das matérias” (S. 46)

“(...) eu gosto de pensar em casos praticos (...) um exemplo do quotidiano para perceber porque é que as coisas

acontecem... (...) para ser mais facil complementar as duas coisas a pratica e a teoria” (S.25)

“penso muitas vezes ...se eu tiver a estudar e se eu ndo encontrar um exemplo para aplicar essa matéria em
especifico ou essa cadeira depois torna-se mais complicado pensar muito nisso em vez de estar concentrado,

comego a divagar para o resto” (S.44)
Os pensamentos orientados para a procura de compreensdo dirigem-se para um

entendimento profundo dos contetidos. Esta procura de compreensdo conduz os estudantes a

pesquisa complementar e também a procura de contextos de discussao sobre as matérias.

“as vezes dou por mim a ...um simples facto e aquilo pode ndo estar... a professora so diz “é so até aqui”, mas
eu posso sempre ir investigar mais qualquer coisa, da sempre a intengdo que...podemos ir mais além do que
aquilo que estamos a estudar...e outras vezes dou por mim a falar aquilo que estudei com os meus ...discuto

pontos de vista com os meus amigos...com os meus colegas... e com os meus pais também..."” (S.2)
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Os pensamentos orientados para a avaliagdo surgem como pensamentos dirigidos para

os momentos de avaliacdo e para a preparacao dos mesmos.

“quando estou a estudar, normalmente ou estou a pensar como é que ird ser o teste (...)" (5.38)

Os pensamentos orientados para resultados prendem-se com a aspiragao de obter bons

resultados académicos.

“(...) penso que se estou aqui...tenho que conseguir ter bons resultados... e é isso que me da mais vontade” (S.4)

Salientamos uma verbalizagdo que transmite a ideia de que o estudante pensa nio so

nos resultados das provas de avaliagdo, mas também nas implicagdes destes para o seu
percurso. O cariz motivacional deste pensamento leva-o a sentir-se bem e crente nos seus
objetivos.
“[quando estou a estudar (...)] penso ... que o teste em si ou aquela disciplina em si, podera afetar por exemplo
a média ou podera afetar o resto do meu percurso (...)o estudo para cada disciplina é ali a base de tudo... uma
pessoa ao estudar bem, vai ter boas notas nos testes, vai ter boas médias, vai conseguir sempre fazer aquilo que
quer... e acho que assim, uma pessoa sente-se sempre bem” (S.38)

Os pensamentos de controlo volitivo prendem-se com o dominio da volicdo e
emergiram quando o estudante ndao gosta do que esta a estudar, quando esta distraido ou tem a
sensacao de que o estudo ndo estd a correr como pretende. Para realizar este controlo, os
estudantes utilizam estratégias como pausas e/ou auto-instru¢des o que lhes permitird voltar a
tarefa do estudo.

“quando eu ndo gosto, penso sempre “ah tenho que tentar saber para fazer” (S.32)

“(...) eu distraio-me muito facilmente...sei ld, das vezes comeg¢o a pensar em coisas corriqueiras e com isso

distraio-me e tenho que fazer uma disciplina a mim mesma “vd...foca-te naquilo que estavas a fazer” (S.30)

“depois volto outra vez ao tema (...) muitas vezes penso assim “tenho que estudar” é isso que eu penso “tenho

que estudar” (S.9)
O controlo de pensamentos distratores acontece através do afastamento de ideias
irrelevantes para o estudo, ou realizagdo de pausas quando o estudante tem a percecdo de que

ja esta a estudar ha algum tempo consecutivo.

“Depende...se ja estiver a estudar ha muito tempo...normalmente dou comigo a vaguear (...) e entdo fago uma
pausa” (5.20)

Os pensamentos decorrentes da avaliagdo ou monitorizacao do estudo prendem-se com
uma verbalizacao relativa a pensamentos que se ligam a expetativas de resultado assim como

a possiveis alternativas.

“La esta! depende ...depende de se estou a conseguir estudar bem ou ndo, porque se estou a conseguir estudar

bem, eu penso que vou ter uma boa nota e que so tenho que continuar a ir por esse caminho...se o estudo estd a
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correr mal, comeg¢o a pensar que ndo vou conseguir e come¢o logo a ver as outras oportunidades que
tenho(...)” (S.47)
Os pensamentos de controlo/regulagdo ambiental prendem-se com o propoésito de

reduzir os distratores.
“(...) eu tiro o telemovel de ao pé de mim, e penso assim “ta sempre no siléncio!” porque eu sei porque alguém
me vai ligar pedir ndo sei o qué (...) as vezes ja estou ali tdo embalada e o estudo esta a correr bem, se

estiverem a me ligar e a mandar mensagens, pronto, aquilo quebra o raciocinio, e depois tenho que voltar atrdas
(...)” (S.28)

Os pensamentos de auto-reflexdo/de julgamento de realizagdes e inferéncias
adaptativas transparecem na verbaliza¢do de um estudante numa situacdo de falta de tempo
para estudar para a avaliagdo. Esta revela um pensamento reflexivo concreto, um auto-

julgamento sobre a realizag@o e inferéncia para situagdes semelhantes.

“hum... se tiver com pouquissimo tempo para estudar, acontece imensas vezes, comego a pensar ‘o que é que

’ o«

el posso fazer se chumbar isto?”, “para a proxima tenho que estudar mais” e como jad estou em cima da hora e
estou muito nervosa e entdo penso assim “para a proxima, estudas mais um bocadinho, para a proxima estudas
mais” (5.29)

A categoria pensamentos centrados na pessoa (de projecao no futuro) inclui
verbalizacdes relativas aos pensamentos que ocorrem durante o estudo e que sdo centrados
nos proprios sujeitos e orientados para o seu futuro. Salientam-se trés tipos de pensamentos:
pensamentos centrados em ganhos; pensamentos centrados no futuro académico/ profissional;
¢ pensamentos de cariz emocional negativo.

Os pensamentos centrados em ganhos reportam-se a verbalizacdes relativas aos
pensamentos centralizados nos proveitos advindos do estudo. Estes ganhos sdo expressos
através de pensamentos de que estdo a fazer algo que consideram como bom para si;
pensamentos de gratificacdo, ou seja, de estar a fazer algo que produz satisfagdo; pensamentos
de que estdo a fazer algo que lhes permitira um trabalho e um futuro profissional,
pensamentos de que estdo a fazer algo que os enriquece como pessoas, algo que os torna mais
conhecedores e mais interessantes por estarem a aprender.

“...penso que estou a fazer algo bom para mim (...)” (S.18)

“O que costumo pensar? penso que me estou a tornar uma pessoa cada vez mais interessada, mais interessante,

e acho que é sempre bom, estarmos a aprender cada vez mais.” (S.39)

Os pensamentos centrados no futuro académico/profissional reportam-se a
verbalizagdes sobre pensamentos focados nos objetivos pessoais, no investimento que os

estudantes fazem e nas expetativas sobre o futuro académico e profissional. Estes
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pensamentos constituem-se fontes de auto-motivagdo quer para atingir as metas como para

ultrapassar obstaculos (ex: auséncia de gosto pelas matérias).
“quando gosto...sinto que estou no curso certo... que vou gostar do que vou fazer no futuro...de que sei ou que

tenho uma ideia do que quero fazer no futuro, fico mais contente ndo é tdo desmotivante...” (S.14)

FEANT]

“ponho-me a pensar “ok! isto ndo é muito interessante” “ndo gosto muito disto mas para conseguir fazer o que

tenho de fazer, no futuro, tenho...tenho que passar por isto” (S.23)

Os pensamentos de cariz emocional negativo prendem-se com situacdes em que 0s
estudantes ndo gostam da disciplina e/ou das matérias que estdo a estudar ou se sentem em
circunstancias temporais (ndo ter tempo) de maior pressdo. A consciéncia acerca da sua
situagcdo leva-os a pensar sobre o seu estado de cansaco e de stress e a descentrar a sua

atencdo da tarefa para com o seu proprio estado emocional.

“mas depois se eu ndo gostar ou se embirrar com alguma coisa externa, porque as vezes, (...) hd prazos que nos
devemos cumprir (...) e isso deixa-nos cansados, deixa-nos sob grande stress, e isso também vai influenciar a
maneira como depois nos pensamos sobre aquilo... porque, se eu ja estou irritada porque ndo tenho tempo para
fazer as coisas, porque é tudo ao mesmo tempo entdo quando estou a olhar para as coisas em vez de estar a

pensar ‘‘faz isto, tens mais do que fazer, estou a fazer mas estou a pensar “que raiva!” (S.27)

Estratégias para lidar com os pensamentos durante o estudo

Relativamente a identificagdo de estratégias para lidar com os pensamentos durante o
processo de estudo (Tabela 2), emergiram trés grandes categorias: percecdo avaliativa global
(N=24; 28.2%), respostas afetivas (N=13; 15.3%) e mobilizacdo de estratégias
estratégias para lidar com o que pensa (N=48; 56.5%).
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Tabela 2. Estratégias para lidar com o que pensa: categorias, subcategorias.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS N %
Percecao Nao sabe 7 28.2
avaliativa Percecdo positiva 13
global Percecdo negativa 4
Respostas Emogoes/sentimentos Sentimento de facilidade 2 15.3
afetivas Sentimento de dificuldade 7
Sentimento de davida 14
Mobilizagdo de Regulacdo cognitiva  Em geral 13 56.5
estratégias Controlo de pensamentos distratores
Regulagdo cognitivo-  Substitui¢do de pensamentos negativos por 9
emocional positivos
Ativacao de pensamentos positivos
Minimizar a dificuldade
Regulacdo Auto-reflexdo 3
metacognitiva Analise critica
Regulagdo Controlo volitivo 13
motivacional Crencas de auto-eficacia
Focalizacdo nos objectivos
Regulagdo da Pausas no estudo 10
atividade de estudo Realizacdo de atividades alternativas
85 100

Na primeira categoria, percecdo avaliativa global foram incluidas verbaliza¢des
relativas a uma percecdo geral acerca de lidar bem ou ndo lidar bem com aquilo que pensa
quando esta a estudar. Emergiram trés subcategorias: ndo sabe; perce¢do positiva e percecao
negativa.

A subcategoria ndo sabe inclui verbalizagdes de estudantes que referem “ndo saber
bem” como lidam com aquilo que pensam quando estdo a estudar porque nunca refletiram
sobre essa questdo tornando-se dificil pensar e responder, mas consideram que lidam

normalmente e/ou ndo sabem se existira forma concreta de lidar com esses pensamentos.

“Ndo sei... nunca pensei muito nisso...como é que lido com o que penso... hum... ndo sei... como é que lido com

o que penso quando estou a estudar... ndo sei... mas acho que lido de forma normal.” (S.29)

“Como ¢ que lido com o que penso...hum...como é que lido...as vezes lido bem, das vezes lido mal... sei ld... ai
...isto é muito dificil de responder ...eu nunca pensei neste tipo de coisas... como ¢ que lido com o que
penso?...sei la! (...) ”(S.18)

A percegdo positiva reporta-se as verbalizagdes dos estudantes que consideram que
lidam bem com o que pensam quando estdo a estudar uma vez que conseguem abstrair-se dos
distratores mantendo-se concentrados no estudo, tornando-o produtivo.

“Como lido? Normalmente... até lido bem...costumo lidar bem com o que penso” (S.31)
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“Lido bem... e tento me abstrair de forma a concentrar-me ...ndo tenho assim um método especifico...é
estudando (...) para o estudo ser produtivo” (S.8)

A verbalizacdo de um estudante refere lidar bem com o que pensa quando o estudo
estd a correr bem. Destacamos outra referéncia que salienta o fato de ter aprendido a lidar bem
com o estudo levando-nos a pressupor que tenha sido uma aprendizagem ao longo do
percurso académico.

“lido muito bem quando as coisas estdo a correr bem (...)" (S.26)

“Aprendi a lidar bem (...)” (S.11)

A percecdo negativa reporta-se as verbalizagdes de estudantes que consideram nao
lidar bem com o que pensam quando estdo a estudar. Esta percecdo pode prender-se com
aspetos gerais e nao especificados, ou com dificuldades ao nivel da concentracdo e ao nivel do

controlo da ansiedade enquanto estudam.

“Nao lido muito bem porque chateio-me um bocado, porque eu quero estar concentrada naquilo, mas depois a

minha mente foge para outros lados” (S.1)

“Pois...as vezes... ndo lido muito bem... como sou um bocadinho ansiosa as vezes lido mal...fico mal e as tantas
parece que exijo de mim mais do que posso dar...” (S.15)

A categoria respostas afetivas refere-se as experiéncias afetivas que emergem como
resposta a necessidade de lidar com aquilo que pensam enquanto estudam e inclui trés
subcategorias: sentimento de facilidade, sentimento de dificuldade e sentimento de duvida.

O sentimento de facilidade surgiu em situagcdes em que os estudantes estdo
concentrados no estudo e experimentam sensacdes positivas percebendo que estdo bem

encaminhados.

“(...) ha alturas em que é facil porque la estd... porque o curso estd a correr bem é como se estivesse tudo
certo...o caminho que estou a percorrer para o meu futuro estda tudo a ser bem encaminhado” (S.18)

O sentimento de dificuldade emergiu como resposta afetiva dos estudantes em
situagoes de dificuldade nas disciplinas, de desmotivacao, de pessimismo e com o colocar em

causa os proprios métodos de estudo.

“(...) quando estou um bocado pessimista, pronto (...) é o pensar que ndo vai ser facil e que se calhar eu ja

devia ter comegado a estudar ou...se calhar este ndo é o melhor método para estudar” (S.47)

“(...) outras vezes ¢ mais complicado porque ...¢é assim...pode haver dias em que a pessoa pode ndo ter tanta
vontade...” (S.12)

O sentimento de duvida surgiu como resposta afetiva as experiéncias de inseguranga
quando estdo a estudar e prende-se com questoes da matéria em si, com a fluéncia do processo

de estudo e com o custo-valor da tarefa.
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“é um pouco confuso porque ainda ha questoes que ndo estou de todo preparada para discutir porque acho que
ainda ndo tenho os argumentos necessarios (...) ainda hd muitas questoes que ainda nos fogem...a nossa

compreensdo (...)" (S.2)

“(...) depois ha alturas em que uma pessoa pensa ... “sera que vale mesmo a pena? Serd que isto?” ...eu
também penso muito nessas coisas quando estou a estudar penso se estd a correr bem ou se estd a correr mal,
depende da matéria também...se gosto se ndo gosto...enfim...ds vezes pergunto-me se estd a valer a pena ou se
ndo estd a valer a pena?” (S.18)

A terceira categoria, mobilizagdo de estratégias para lidar com os pensamentos durante
o estudo, traduz-se em cinco subcategorias: regulagdo cognitiva, regula¢do cognitivo-
emocional, regulacdo metacognitiva, regulacio motivacional ¢ regulacdo da atividade de
estudo.

A utilizacdo de estratégias de regulagdo cognitiva de uma forma geral e nao
especificada remete para a capacidade dos estudantes de concentragdo nas tarefas e de

organizacao mental como forma de se abstrairem dos estimulos externos ao estudo.

“Como lido...eu organizo os pensamentos (...) e concentro-me naquilo que estou a estudar...” (S.17)

O controlo de pensamentos distratores refere-se a regulacdo de pensamentos que sejam
perturbadores para o estudo e acontecem através: da anulagdo de pensamentos
desmotivadores, da focalizacdo na tarefa e persisténcia na atividade de estudo, do
cumprimento e respeito pelos momentos de estudo e da consciencializagdo dos proprios
pensamentos, mantendo-os ou afastando-os de acordo com a sua utilidade para o estudo.

“Tento me isolar de pensamentos ((desincentivadores))... “ah mas para que é que estds a estudar tanto?” (S.16)

“(...) tento sempre limpar essas coisas da cabeca e pensar “bem! Agora estou nisto e vou me concentrar até ao
fim, depois logo se vé!” (S.43)

“Como lido? Entdo?... eu acho que hd...momentos para tudo. Agora estou a estudar...tenho que me mentalizar

em estudar e depois quando acabar de estudar ja penso no que quiser (...)" (S.19)

“Como lido? ... Entdo...se eu estou a pensar numa coisa que ndo é matéria, tento ndo pensar mais naquilo (...)
se estou a pensar alguma coisa que seja da matéria, mesmo que seja uma coisa extra, se calhar é uma forma de
eu aprender melhor” (S.37)

Destacamos que, para alguns estudantes este controlo de pensamentos passa por nao
afastar os pensamentos distratores mas simplesmente aceitd-los, permitindo-se pensar sobre os
mesmos. Esta estratégia funciona como uma forma de regulagdo uma vez que, consentindo
estes pensamentos, sentem que se libertam e posteriormente podem voltar a focalizar-se na

tarefa. Os estudantes fazem pausas propositadas para assumir estes procedimentos mentais.
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“se realmente me estou a distrair muito, e estou constantemente a pensar nisso, se for preciso até fago uma
pausa...e penso... “ndo! Agora vais pensar nisso até ao fundo” como se ...para esgotar um assunto, como se
depois, quando voltar a estudar ja ndo ter essa sombra aqui (...) se eu vejo que o que me distrai ou o que estou

a pensar ndo é benéfico nem importante, tento afastar-me dessas sombras, digamos assim” (S.30)

“se tiver alguma coisa que me estiver a preocupar acho que arranjo uma estratégia defensiva qualquer (...)
para mim proprio, para ndo ter de continuar com isso no pensamento (...) as vezes fago uma pausa e deixo esse

pensamento escorrer...no seu curso normal para lidar com ele e ficar decidido” (S.35)
A regulagdo cognitivo-emocional inclui verbalizagdes de estudantes que referem a

utilizagdo de estratégias como a substituicdo de pensamentos negativos por positivos, a

ativacdo de pensamentos positivos ¢ a minimizacao da dificuldade.
“Se forem menos bons ou mais desmotivadores, tento contorna-los, tipo... tento contornd-los com outros

pensamentos melhores” (S.32)

“Depende...normalmente o pensamento é bom porque acabo por fugir um pouco aquele stress do estudo

e...ponho-me a pensar em coisas que gosto (...)” (S.20)

A ativacdo de pensamentos positivos traduz-se em verbalizagdes de estudantes que
referem que perante pensamentos positivos, auto-reforcam a sua motivagao e continuam o seu
estudo; e que perante pensamentos negativos, optam por ignora-los, fazer pausas e por se

acalmarem para que, posteriormente, ja recuperados, possam voltar a se concentrar no estudo.

“(...) quando estou desmotivada e sei que se calhar ndo consigo ou assim, aprendo a lidar... ndo fico contente
mas fico neutra tento ndo ficar muito negativa com isso e ndo deixar que isso afecte muito o resto (...) apoio-me

nas coisas que eu gosto... positivas para combater as outras negativas” (S.14)

“Com as coisas boas tento me motivar cada vez mais (...) as coisas mds tento po-las um bocadinho de parte...
tentando ndo pensar que elas sdo mds, ou que pelo menos para mim sdo mas, é tentar ver a parte boa delas”

(S.39)

“Se for assim... pensamentos positivos, do género, “isto estd a correr bem”... e mais ndo sei qué... pronto!
Continuo a estudar na boa (...) se for assim pensamentos mais negativos, muitas vezes do género “isto ndo estd
a correr nada bem”, “‘eu ndo estou a perceber nada disto” “estd a ser complicado,” ai tento fazer uma pausa ...
tento esquecer aquilo, e depois quando as coisas estiverem assim um pouco mais calmas, recomegar aquilo com

mais facilidade e uma nova for¢a” (S.38)

A estratégia de minimizar a dificuldade refere-se ao entendimento das dificuldades

como algo tempordario, passageiro e natural ao processo de estudo.

“(...) ultrapasso as dificuldades...por muito que elas possam me incomodar...eu penso que esse desespero é

apenas uma passagem para poder continuar...ou seja penso que faz parte do processo.” (S.46)

As estratégias de regulacdo metacognitiva como forma dos estudantes lidarem com o

que pensam quando estdo a estudar reportam-se a auto-reflexao e a analise critica.
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A auto-reflex@o prende-se com a reflexdo sobre os proprios pensamentos acerca dos

conteudos em estudo e com a consciéncia das consequéncias desta agao.

“(...) sO assim é que eu consigo fazer a gestdo das coisas... pensando para mim proprio... fazendo reflexdo
sobre a questdo...reflexdo do pensamento sobre aquilo que estou a aprender...de todas as questdes que isso

levanta em mim...” (S.44)

“(...)ndo ha melhor critico de mim que eu mesmo... e eu lido bem com isso (...)” (S.46)

A analise critica pode ser para consigo proprio ou para com a matéria de estudo e

emergiu ligada a necessidade de compreensao da matéria em estudo.

“Como é que lido?... as vezes questiono-me porque é que se chegou a esta conclusdo...qual foi o
raciocinio? ...pronto...acabo também por fazer um pouco... uma andlise critica relativamente aquilo que estou a

estudar... também para podermos compreender a matéria, ndo ¢?” (S.45)

A regulacdo motivacional prende-se com o controlo da vontade por parte dos
estudantes, como forma de lidarem com o que pensam quando estdo a estudar e isto pode
acontecer através do controlo volitivo, das crencas de auto-eficacia e da focalizacdo nos
objetivos.

As estratégias emergentes de controlo volitivo passam por lidar com a frustragao
decorrente de nao estar a compreender a matéria, com a desconcentragcdo e a necessidade de
focalizagdo e de continuar a estudar. Também foram identificadas autoinstru¢des de

repreensao e de autorreforco e também as pausas.

tenho que arranjar uma maneira de pegar num ponto para conseguir lidar com o sentimento de frustra¢do de
das vezes ndo estar a conseguir perceber aquilo... “o que é que eu estou a estudar? ... “porque é que eu estou a

estudar?” (S.25)
“(...) depois penso... “ndo! Tenho que voltar a me focar” e ai volto ao trabalho” (S5.21)

“As vezes quando estou a divagar muito (...) dou umas pancadas na cabe¢a e ‘‘foca-te naquilo!” (...) puno-me

quando ndo estou com atengdo...ralho comigo mesmo...ou entdo “esfor¢a-te que tu consegues!”” (S.24)

A focalizacdo nos objetivos emergiu como estratégia motivacional. Os estudantes
centram-se nos seus objetivos, pensam nas suas expetativas, acreditam que para atingir os
objetivos ¢ necessario haver dedicagdo, e constatam que, o fato de conseguirem bons

resultados através do seu esforco, leva-os a quererem continuar a se dedicar ao estudo.

“penso assim - que é o que acaba por me motivar para estudar — “acredito que um dia eu vou conseguir fazer o
que eu quero (...)eu acho que é ainda o que me mantém! querer continuar a estudar! (...) e também saber onde é

que quero chegar!” (S.16)
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“(...) acima de tudo é preciso é o esfor¢o e...a dedicagdo...se nos tivermos esforco e dedicagao, (...) nos vamos
conseguir alcangar aquilo que nos pretendemos ...acima de tudo, o mais importante é termos motiva¢do para

trabalharmos e ndo desistirmos do nosso objectivo principal” (S.4)

“se estou no final e se estou a conseguir bons resultados, entdo ajuda-me a continuar mais esse bocadinho para
atingir os objetivos” (S.13)

A regulagdo da atividade de estudo prende-se com a ativagdo de estratégias que
servem para o estudante gerir a tarefa e apresenta duas formas: as pausas no estudo ¢ a
realizagdo de atividades alternativas.

A estratégia de fazer pausas no estudo reporta-se a interrupgdes propositadas pelos
estudantes. A sua referéncia localiza-se em momentos em que o estudante ndo esté a ser capaz
de estudar, quando encontra obstaculos e parece que ndo consegue ultrapassa-los, quando tem
a sensacao de que o estudo ndo estd a correr fluentemente, quando os pensamentos
emergentes sdo negativos e o estudante consciencializa sobre as dificuldades que esté a sentir.
Os varios exemplos demonstrados vém na sequéncia de aspetos negativos, chamando a

atencdo para os obstaculos na fluéncia do raciocinio.

“Se sentir que ndo sou capaz...la esta...paro um bocadinho [e faco outra coisa para distrair e entdo depois volto

a fazer o que tenho que fazer]” (S.31)

“as vezes parece que ndo... que ndo consigo sair dali, e leio, leio, leio e parece que por mais que leia, parece
que ndo consigo, entender o que é que é preciso mesmo fazer, (...)depois as vezes, da-me mais a tendéncia para
ir me levantar e ir fazer outra coisa qualquer” (S.27)

A realizacdo de atividades alternativas refere-se a estratégia de optar por intercalar
atividades diferentes de forma a poderem se distrair ou descansar do esforco inteletual exigido
para a primeira tarefa e posteriormente, voltar ao estudo. Esta estratégia emergiu quando

encontram obstaculos e quando ndo estdo concentrados na tarefa de estudo.

“[Quando encontro obstdculos...ds vezes meto de parte o estudo], tento ultrapassar fazendo exercicio fisico ou

vendo um filme, abstraindo-me e depois volto ao estudo, normalmente.” (S.6)

“Se me comego a distrair...tento parar um bocadinho, vou até a sala, fico ali uma meia hora na conversa, vejo
um bocadinho de televisdo...e depois volto, e se calhar a coisa funciona” (S.40)

Uma verbalizagdo de um estudante explicita que perante momentos em que sente que
ndo estd a conseguir estudar como pretende, tem a tendéncia a passar algumas partes da
matéria chamando-nos a aten¢do para o fato deste poder ser um fator que conduz a uma

abordagem a aprendizagem de tipo superficial.

“(...)se ndo estou a conseguir...dda-me a tendéncia a ultrapassar certas partes em vez de ir seguindo (...)" (S.13)
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Conclusao

Este trabalho permite-nos ter uma visdo geral sobre trés principais categorias de
pensamentos académicos que emergem nos estudantes: os pensamentos distratores,
pensamentos focados na tarefa e os pensamentos centrados na pessoa. A maior parte das
verbalizagdes concentrou-se nos pensamentos centrados na tarefa de estudo sendo este um
bom indicador de que os estudantes tendem a focar os seus pensamentos em aspetos
relevantes para a sua aprendizagem. Em termos das estratégias ativadas para lidar com estes
pensamentos, distingue-se uma percep¢do geral de lidar bem ou nao lidar bem, respostas
afetivas advindas da ativacdo dessas estratégias e efetivamente cinco subtipos de estratégias: a
regulacdo cognitiva, regulagdo cognitivo-emocional, regulacio metacognitiva, regulagdo
motivacional e por ultimo a regulagdo da atividade de estudo. Destaca-se a importancia que os
estudantes atribuem a gostar ou nao gostar das disciplinas como algo diferenciador quer no
tipo de pensamento que emerge como no tipo de estratégia que utilizam para lidar com esses
pensamentos. Este tdpico, merece, decerto, mais investigacdo para apurar melhor estes
efeitos.

Como limitagdes a este trabalho consideramos que: por ser um estudo exploratodrio, ao
questionar os estudantes acerca das experiéncias de estudo de uma forma geral e nao para
cada disciplina em particular, podemos perder informagdo especifica para cada dominio
cientifico; em termos da categorizacdo, os resultados poderdo conter enviesamentos
resultantes de processos seletivos e idiossincraticos da memoria (Vaz, 2009); o processo de
categorizacdo ¢ sempre passivel de limitacdes uma vez que nem sempre ¢ facil distinguir
construtos abstratos como o0s cognitivos, metacognitivos e ligados aos pensamentos dos
sujeitos; o tamanho de amostra, embora adequado a este tipo de investigacdo, pode ndo ser de
fato, representativo da sua populacdo. A metodologia qualitativa faculta-nos dados em maior
profundidade do que em quantidade. Assim, estes resultados podem ndo ser generalizveis a
populagdo, mas poderao contribuir como base para a criagao de instrumentos, nomeadamente
quantitativos, que poderao esses sim, servir para abranger amostras maiores.

Os resultados deste estudo poderdo sustentar intervengdes quer para os estudantes,
como para os docentes, para as institui¢des de ensino superior, para os servigos de psicologia
que 1a trabalham e até para as familias e para a sociedade de forma geral. Para os estudantes, a
implementa¢do de medidas praticas deve visar a consciencializagdo acerca das suas
caracteristicas, sejam eclas mais ou menos positivas e¢/ou adequadas ao estudo ¢ a
aprendizagem; permitir a aceitacdo destas particularidades, a alteragdo das mesmas quando

necessario ¢ da forma mais adequada para cada momento e contexto de aprendizagem. Este
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processo de auto-conhecimento representard um investimento pessoal e académico, com
consequéncias ao nivel do ganho de competéncias autorregulatérias bem como em termos de
desempenho académico. Os docentes e os técnicos de psicologia das institui¢des de ensino
superior poderdo ter um papel coadjuvante neste processo. Os professores, ao terem maior
conhecimento sobre os pensamentos académicos dos seus estudantes e a forma como lidam
com 0s mesmos estardo mais aptos a empregar esse conhecimento na sua forma de preparar os
conteudos de estudo, de conduzir as aulas e até mesmo no seu relacionamento com oS
estudantes. Estes contributos também poderdo se revelar uteis para os dirigentes das
instituigdes de ensino superior, para a implementacao deliberada de agdes sistematizadas, para
a criacdo de politicas internas, fomentacdo de uma cultura organizacional que tenha por base a
exigéncia, o desafio, mas igualmente, o bem-estar e a satisfacdo dos seus estudantes. As
familias dos estudantes também poderao beneficiar destes resultados se os utilizarem para
contribuir para um clima de respeito e de incentivo ao esfor¢co e ao empenho dos estudantes
para com as exigéncias do contexto académico e também para a promog¢ado de um ambiente de
entusiasmo e de esperanca relativamente ao seu futuro profissional. Uma sociedade evoluida
na sua forma de estar e de pensar, que acredita no poder do conhecimento cientifico e esta,

indubitavelmente, muito mais preparada para enfrentar os obstaculos da vida.

Referéncias Bibliograficas

Beber, B., Silva, E., & Bonfiglio, S. U. (2014). Metacognicdo como processo da
aprendizagem. Revista Psicopedagogia, 31, 144-151.

Beck, S., Robinson, E., Carroll, D., & Apperly, I. (2006). Children’s thinking about
counterfactuals and future hypotheticals as possibilities. Child Development, 77(2),
413-426.

Boyle, E. A., Duffy, T., & Dunleavy, K. (2003). Learning styles and academic outcome: The
validity and utility of Vermunt's Inventory of Learning Styles in a British higher
education setting. British Journal of Educational Psychology, 73, 267-290.
doi:10.1348/00070990360626976

Brandimonte, M., Bruno. N., & Collina, S. (2006) Cognition. In P. Pawlik and G. d"Ydewalle
(Eds) Psychological concepts: An international hystorical perspective. Hove, UK:
Psychology press.

Bruner, J. (1975). O processo da educagdo. Lisboa, Portugal: Edi¢oes 70.

135



Brockbank, A. & McGill, 1. (1998). Facilitating reflective learning in higher education.
Buckingham, UK: SRHE/Open University Press.

Efklides, A. (2011). Interactions of metacognition with motivation and affect in self-regulated
learning: The MASRL Model.  Educational  Psychologist, 46, 6-25.
doi:10.1080/00461520.2011.538645

Ericsson, K. A., & Crutcher, R. J. (1991). Introspection and verbal reports on cognitive
processes — two approaches to the study of thought processes: A response to Howe.
New Ideas in Psychology, 9, 57-71.

Ericsson, K. A., & Simon, H. A. (1998). How to study thinking in everyday life: Contrasting
think-aloud protocols with descriptions and explanations of thinking. Mind, Culture, &
Activity, 5(3), 178-186.

Ersozli, Z. N. (2010). Determining of the student teachers' learning and studying strategies.
Procedia - Social and Behavioral Sciences, 2, 5147-5151.
doi:10.1016/5.sbspro.2010.03.836

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive-
developmental inquiry. American Psychologist, 34, 906-911. doi:10.1037/0003-
066X.34.10.906

Guilford, J.P. (1980). Some changes in the structure of intellect model. Educational and
Psychological Measurement, 48, 1-4.

Harvey, L., & Knight, P. T. (1996). Transforming higher education. Buckingham, UK: The
Society for Research into Higher Education & Open University Press.

Kelly, D., & Donaldson, D. (2016). Investigating the complexities of academic success:
Personality constrains the effects of metacognition. The Psychology of Education
Review, 40(2) 17-24. Retrieved from https://shop.bps.org.uk/publications/publication-
by-series/psychology-of-education-review.html

Leal, F. (2017). Experiéncias do sentir, do pensar e do regular a aprendizagem no ensino
superior. Tese de doutoramento. Algarve: Universidade do Algarve.

McGuinness, C., (1999). From thinking skills to thinking classrooms: A review and
evaluation of approaches to developing pupils' thinking. Norwich: HMSO. (DfEE
Research Report No. 115)

Oosterheert, 1. E., & Vermunt, J. D. (2001). Individual differences in learning to teach:
Relating cognition, regulation and affect. Learning and Instruction, 11, 133-156.
doi:10.1016/S0959-4752(00)00019-0

Paul, R., & Elder, L. (2007). A guide for educators to critical thinking competency standards.
Dillon Beach, CA; Foundation for Critical Thinking.

136



Pintrich, P. R. (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning. In M. Boekaerts,
P. R. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 451-502). San
Diego, CA: Academic Press.

Pintrich, P., & Garcia, T. (1993). Intraindividual diffrences in students’ motivation and
selfregulated learning. German Journal of Educational Psichology, 7(3), 99-107.

Trigwell, K., & Ashwin, P. (2006). An exploratory study of situated conceptions of learning
and learning environments. Higher Education, 51, 243-258. doi:10.1007/s10734-004-
6387-4

Turabik, T., & Giin, F. (2016). The relationship between teachers' democratic classroom
management attitudes and students' critical thinking dispositions. Journal of Education
and Training Studies, 4(12), 45-57. doi:10.11114/jets.v4112.1901

Tyser, M. P., McCrea, S. M., & Kniipfer, K. (2012). Pursuing perfection or pursuing
protection? Self-evaluation motives moderate the behavioral consequences of
counterfactual thoughts. European Journal of Social Psychology, 42, 372-382.
doi:10.1002/ejsp.1864

Vaz, F. J. (2009). Diferenciacdo e regula¢do emocional na idade adulta: Tradugdo e
valida¢do de dois instrumentos de avaliagdo para a populagdo portuguesa
(Dissertagcao de mestrado. Universidade do Minho, Braga, Portugal). Recuperado de
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/9898

Vermunt. J. D. (2005). Relations between student learning patterns and personal and
contextual factors and academic performance. Higher Education, 49, 205-234.
doi:10.1007/s10734-004-6664-2

137



