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RESUMO

Na tentativa de descrever e explicar a aprendizagem dos estudantes, a
perspectiva das “abordagens a aprendizagem” salienta a relagio entre concepgio,
motivagdo e estratégia de aprendizagem.

Com esta investigagdo pretendeu-se conhecer aprofundadamente esta
perspectiva e testar a sua aplicabilidade a um contexto especifico. No sentido de
alcangar esta meta foram realizados quatro estudos.

O primeiro estudo consistiu no desenvolvimento duma primeira versdo dum
questionario psicologico, que foi aplicada a uma amostra de estudantes dum curso
universitario.

O segundo estudo envolveu a construgdo duma segunda versdo melhorada do
questionario, que foi aplicada a uma amostra mais ampla de estudantes de diferentes
Cursos.

Em termos genéricos, foi assim possivel verificar a existéncia, neste contexto,
dos tipos de motivagdo ¢ estratégia de aprendizagem propostos pela perspectiva atras
referida. Constatou-se ainda que aquelas duas varidveis se relacionavam como predito
teoricamente, constituindo “abordagens a aprendizagem” diferenciadas.

Os resultados de ambas as verses do questiondrio foram igualmente
relacionados com outras varidveis medidas paralelamente (i.e. sexo, 4rea académica,
ansiedade, nivel “motivacional”, estratégias auto-reguladoras, percepgdo das condi¢Ses
de aprendizagem e percepgdo das dificuldades e da adaptagfio & Universidade).

Por seu lado o terceiro estudo envolveu a verificagdo da diferenciagdo das
concepgdes de aprendizagem dos estudantes da primeira amostra referida. Com esse
propésito foi efectuada uma andlise de contetido de respostas a questdes abertas sobre a
representagdo pessoal da aprendizagem. A este nivel foi ainda possivel estudar a
representatividade das categorias identificadas, a sua inter-relagio e a sua relagdo com
as abordagens a aprendizagem dos participantes.

Finalmente, através dum quarto estudo, testou-se o impacto duma intervengfo
sobre as concepgdes e abordagens a aprendizagem dum grupo de estudantes
universitrios. Para este fim foi desenvolvido e aplicado um procedimento de facilitagdo
da consciéncia sobre o processo de aprendizagem, tendo sido igualmente reestruturados

alguns componentes do contexto imediato de aprendizagem.



ABSTRACT

In the attempt to describe and explain students’ learning, the “approaches to
learning” perspective emphasises interaction between conception, motivation and

strategy of learning.

Through the present work we tried to develop a detailed knowledge of this
pérspective and to test its applicability to a specific context. As a mean to this end four
studies have been organised.

The first study consisted in the development of a questionnaire first version,
which has been applied to a sample of university students.

The second study involved the construction of the questionnaire second version,
which has been applied to a larger and more diversified sample of university students.

In general terms, it was possible to corroborate the existence, in this context, of
the variety of motivational and strategic patterns proposed by the above-mentioned
perspective. Moreover, it has been replicated the interaction between these two
variables, in terms of “approaches to learning”. :

Questionnaires results were also related with other variables (i.e. sex, academic
area, anxiety, motivational level, self-regulation strategies, perception of learning
conditions and perception of difficulties in adaptation to the University).

The focus of the third study was on the differentiation of students’conceptions of
learning. Therefore, responses to open questions about learning representation were
subject to content analysis. Representativity and interaction of different conceptions was
investigated, as well as their relation with approaches to learning.

Finally, the fourth study tested the impact of an intervention on conceptions and
approaches to learning. This involved application of a helping procedure for cognitive

and metacognitive reflection on the process of learning, as well as restructuring some

components of the learning environment.



IDEFOAUGHO ...ttt e ek e e r e aas 20
Capitulo I - Abordagens a aprendizagem ...t 30
1.Definigdo de abordagem & aprendizagem ..........cccevviiviiniennniininnn e 30
2.Caracteristicas das abordagens & aprendizagem.............ccoceiiiiiniiniincinnnnnnen e, 33
2.1 Ahardagem suPerficial . oo e 39
2.1.1.Motivagd0 INStUMENAL.......cceevuerrerrrrericeriiiireiiniiiieis st e snecstssessenesasasesas 35
2.1.2 Estratégia superficial........c.ocevveiciiniiiiiiniicsi s 36
2.2.Abordagem profunda............ccccoveeeeieiiirninie e e 37
2.2.1. Motivagao INHNSECE ......c.ovveveeerririnrene e sienessisisesiasia st scesne s sessnssasenassesns 37
2.2.2 Estratégia profunda .........cccoceeceennininiiniire e 38
2.3.AbOrdagem de SUCESSO ......cccerurecerrereerireree ettt ne st aeen st n e e 39
2.3.1.Motivag80 de realizagfo.........ccceceruerrrerrnririiiiiicienneneseessereesensesans 40
2.3.2 Estratégia de SUCESS0 ..c.eruereruierereercnrie st s retess s ssssses e sness sasesasseenns 40
2.4.VariagOes nas caracteristicas das abordagens a aprendizagem ...........ccccovverrcnenne 41
2.4.1.VariagGes das abordagens a aprendizagem em fungdo das 4reas
ISCIPIIMATES. .....ccovvriririereri st reeerer e s ere e sasis bbb st se e ne e enenin 42
2.4.2 Variagdes das abordagens a aprendizagem em fung&o das tarefas de
aprendiZagem .......c.cccoveemecvrriccinininiee e, bbbt e e saebens 43
2.4.2.1. Abordagens a aprendizagem nas aulas...........cccevvionnnnncnnnenonnoene 44
2.4.2.2. Abordagens 4 leitUra..........c.coccoimimiinciinniceni s 44
2.4.2.3.Abordagens @ €SCIItA .......cocevieeiiirernriciceec et e 46
2.4.2.4. Abordagens a resolugdo de problemas.........cccccviivviereeerniniennneereneneeens 48
2.4.2.5.Abordagens a aprendizagem assistida por computador ...........cccccoenee. 50
2.4.2.6.Abordagens & reviSA0 Para €XAIMES .....c.e.ervrverrerervorerersnserreresmrsrsasessensens 50
2.5.Inovagdes recentes na caracterizagdo das abordagens a aprendizagem ................ 52
3.Inter-relagdo das abordagens & aprendizagem...........cecevveeveeemreniinercenneccensensenneeneens 55
4.Consisténcia e variabilidade das abordagens a aprendizagem............ccocecrercreveenreennnnn 56
5.Frequéncia relativa das abordagens a aprendizagem ............ccccoevvevincncinnccnnccnncnne. 59
6.Metodologia de investigagdo das abordagens & aprendizagem..........cc.ecorevirrrurennnene. 60
7.Correspondentes da nog&o de abordagem & aprendizagem noutras perspectivas
BEOTICAS «vivvevviriereerrereestireterteaesaesrerbeaeesebe st aebentsateseesesesease senaseesaseabetensassnsbeesasreasansesnsesses 62
Capitulo II - Rela¢do das abordagens 4 aprendizagem com outras varidveis ........ 67
Parte I - A relagdo das abordagens a aprendizagem com varidveis pessoais...........o...... 69
I.1.A relagdo das abordagens a aprendizagem com varidveis demogréficas .............. 71
[.1.1.A relagdo com o género sexual dos estudantes...........ccvervniicinnnennnnniennnn. 71
[.1.2.A Relag80 com a maturidade .........cccocuvvmiiniininicciinience e 72
I.1.3.A Relagdo com o nivel de escolanidade ..........cccoceereerrererinenrrcninnreninsereennnen. 74
[.1.4.A relag@o com 0 estatuto SOCIO-ECONOMICO ......cocvrerereceereerrerrreruaesreesersessans 76
1.1.5.A relagdo com o nivel de escolaridade dos pais ........cccovueeirinercceriiecnennes 77
1.2.A relagdo das abordagens & aprendizagem com varidveis “afectivas” .................. 77
[.2.1.A relag@0 COmM a5 EMOGIES ....c.cvevveiveriiirrirenseiniiirireit e soressanessaseses 77
1.2.2.A relagdo com os interesses e valores................ ettt e et nssaesens 78

1.2.3.A relagiio com as preferéncias pelo tipo de contexto de aprendizagem ......... 79



1.3.A relagio das abordagens & aprendizagem com variaveis COgnitivas.................... 80

1.3.1.A relagdo com eStruturas COZMItIVAS ......eceeverienieniiniinneteniniseeceneeeeets st 81
1.3.1.1.A relag@o com a base de conheCimentos.........ccocviiiniiiiiniinenenssienncns 81
1.3.1.2.Relagdo com a epistemologia pessoal..........cccoveieiirnvniininnninnn 82
1.3.1.3.RelagA0 COM 0 QULO-COMCEIO .....oueevieiiiiiieriiriee st sieb e 83

1.3.2.A relag@o cOm 0S ProCESSOS COZMILIVOS ..uvvvvereiniriiinieesiseinesense st 84
1.3.2.1.Relag@o com operagdes cognitivas basicas......cc.eeiiiiineneniiiiiniis 84
1.3.2.2.Relagfio com a aptiddo intelectual geral..........ccoovceciiincnvrnsinineennninnne. 85
1.3.2.3.Relagdo com a aptiddo verbal .............cccviiiinmiiniiiinicccn 86
1.3.2.4.Relag@o com o nivel de processamento ..........coeeeeeenrninresesennsnerersasnines 86
1.3.2.5.Relagdo com o estilo de Aprendizagem..........ovvveiiiiiiniinineniniieninncnnenen 87
1.3.2.6.Relagdo com a metacognigdo, auto-regulagdo, reflexdo e
aprendizagem auto-dirigida........cocovcurveviniiciciiic 89
1.3.2.7.Relagdo com a atribui¢do causal ........ccoouivveenriiiiiininininesenees 93
1.3.2.8.Relagdo com 0 Jocus de CONMIOlO .......ovieveciiiiiiieieinininie e 94

L1.4.A relagio das abordagens 4 aprendizagem com variaveis de relagdo
IIEETPESSOAL......oeeeeiititirrer ettt st eb e e s e 95
Parte II - A relagio das abordagens 2 aprendizagem com varidveis contextuais............ 95

II. 1.A relagdio das abordagens & aprendizagem com a avaliagdo geral do

_contexto Pelos eSTUAANLES .........cvveveeiiiiei e 96
I1.2.A relagfio das abordagens & aprendizagem com varidveis contextuais
especificas ........cceeevirenene S PP O OO OUOPUUOPTPIRTOPS 97
11.2.1.Relagdio com o contexto restrito da salade aula.........coueiriieicinnnnnnneen, 97
I1.2.1.1.Relagfio com as caracteristicas do professor...........coeeevieinienieninienne. 97
I1.2.1.1.1.Relagdio com a concepgao de aprendizagem/ensino dos
PIOTESSOTES .c.cuvviririvrireietstiesar s bttt st bbb ea st 98
I1.2.1.1.2.Relagdo com a abordagem a aprendizagem dos professores........... 99
11.2.1.2.Relagdio com o desenho "instruccional” ..........cocoevierenierenniinieneneennsnnne. 99
11.2.1.2.1.Relagdo com os objectivos educacionais..........cceveeereneenininieennen 99
11.2.1.2.2.Relagdo com os contetdos curriculares..........coeeeeriereivinnieniennene 100
11.2.1.2.3.Rela¢do com os procedimentos de ensino .........cvvvreesiriecerensnunnes 103
11.2.1.2.4 Relagio com a avaliagdo educacional ............ccovviveiieinnrininnenn. 108
I1. 2.1.3.RelagBo com os materiais €ducacionais..........coceevevuneneevenncinivienenanes 112
11.2.1.4 Relagdo com a amplitude do grupo turma..........oceviiiinnnnenncnanicennns 113
11.2.1.5.Relagiio com a interacgdo professor-aluno..........eceveviecenininiiennnnne. 113
[1.2.2.Relagdo com o contexto amplo do de redor da sala de aula........................ 115
11.2.2.1.Relagfio com o contexto institucional...........ccoeeieeenieniniiieene, 115
11.2.2.2 Relagdo com 0 conteXto SOCIal .......ccoocvviriiriiineniiicr e, 116

Parte III - A relagdo das abordagens a aprendizagem com variaveis de
produto de aprendiZageml .......oovveveiriiiiieeetiine 119

II1.1.Relagdo das abordagens & aprendizagem com as classificagdes académicas....120

II1.2.Relagdo das abordagens a aprendizagem com a retengéo de informagdo.......... 123
II1.3.Relagdo das abordagens & aprendizagem com a qualidade do produto de
APTENAIZAZEIM «..couveercmecirerteirrina bbbttt e 125

II1.4.Relacdo das abordagens a aprendizagem com o produto afectivo da
APTENAIZAZEIM «..cvucevirieirerersbrsreat ettt st bbb 130



Capitulo III — Concepgdes de aprendizagem ...............coeeeiviiniiniiiincnneeincenncaennen, 132

1.Definigdo de concepgd@o de aprendizagem ... .....ccovviveriiveeriinnrerereiieeeeereeseeesneanns 133
2. Variagdo da concepgdo de aprendiZagem............cccoovcverieeiiericrereeeseneeareeeesncesnnecnns 134
2.1, O sistema de SALG ......ccvvveiriiiercerrererir ettt ettt et et sae e e ns e 138
2.2. O sistema de Marton, Beaty e Dall’alba ..........c.cccooeiviviiirciniccciiiceiecceees 139
2.3. Concepgdes da aprendizagem em diferentes tarefas..........ccccoeeeiiievevnreinenenins 144
2.4, Inavagdes recentes na caracterizagdo das concepedies de aprendizagem......... 146
2.4.1. Uma concepgdo intermédia de aprendizagem? ...........cccoceevvecieervicneeenenn. 146
2.4.2. Uma concep¢do comunitdria de aprendizagem ?.........cccceeeceeeineeveeeninens 149
3.Proporgdo relativa das diferentes concepgdes de aprendizagem.............ccoceuvennnne.. 151
4 Relagido das concepgdes de aprendizagem com outras VAriAvelS.........cccveeeveernneennne, 151
4.1.A relagéo das concepgdes de aprendizagem com variaveis pessoais.................. 152
4.1.1. Concepgoes de aprendizagem e género sexual dos estudantes.................... 152
4.1.2. Concepgdes de aprendizagem e desenvolvimento ...........cccceeeeeveenrercnnnennne 152
4.1.3. Concepgdes de aprendizagem e nivel de escolaridade............ccccueeueneuneenee, 154
4.1.4. Concepgdes de aprendizagem e epistemologia pessoal .................cveuenn... 155
4.1.5. Concepgdes de aprendizagem e concepgao de ensino ........eeveveeveeveeervenee 156
4.1.6. Concepgdes de aprendizagem € MotiVagH0 ......cvvvverreerieerereriresiecsaosseseeennes 158
4.1.7. Concepgdes de aprendizagem e dificuldades de aprendizagem.................. 158
4.1.8. Concepgdes de aprendizagem e abordagens & aprendizagem...................... 158
4.2.A relagdo das concepgdes de aprendizagem com variaveis contextuais............. 162
4.2.1. Concepgdes de aprendizagem e o contexto restrito da sala de aula............ 162
4.2.2. Concepgdes de aprendizagem e o contexto exterior 4 sala de aula............. 163
4.3.A relagdo das concepgdes de aprendizagem com varidveis de produto de
APIENAIZAZEIME ...covviiiriiiiiiitiiie et er s ner sttt e b e 164
Capitulo IV — A interven¢iio em abordagens a aprendizagem................................ 166
Parte I - Aspectos gerais da intervengao ............c..cevvvrvenerrnirensersnnseiosesecnineeeeresseseens 166
[.1. Objectivos da INtEIVENGAD........ccoiriiieeruererercinene ettt st st te et e s ereresbesnan 166
[.2. Justificag@0 da INTEIVENGAO .......cocieeuiirinricieiiinren s crsresseresee e sss e eee e es 168
I.3. Metodologia da inteIVENGAD. .........cevvreerieiirieriinrorerserseseeseessesssssesseesessssesseennnens 169
I1.3.1. Selecgdo dos estudantes partiCIPaNtES. ..........ccueeeeeeereeeesieeresrrerseiessessessaeesenas 170
1.3.2. “Varidveis dependentes”...........occoveerierireeieierieeeeeetiee et eestesssesees 170
1.3.3. “Varidveis independentes”...........ccoviireirieeiiereieie ettt ereersesaens 171
1.3.4. Procedimentos de INtEIVENGAD ......cocveiieriiiiviiireeeteeieereeseeessserenseeesneessssnessnsnens 172
1.3.5. “Desenhos” de INtErVENGAO .......c.cceeieineeveeiieriereectcei e ecetessesesesssessnens 173
1.3.6. O contexto de INtErVENGAD ....cccccviiririieierieeieeeeieeiesr et st er e sresaeseesnsenas 173
I. 4. Anélise global do impacto da INtervenga0.........ovveeverreeerenrieienreeon e e 174
Parte II - Interveng@o centrada nos individuoS..........cvveeeeerrereiereicereieerecse e s 175
I1.1 Tipos de intervengdo centrada nos individuos..........ccecvveeriniesennccsennre s 176
I11.1. Intervengao “dir€CtiVa’........ccccocieeieriiireeenieiecer et estreesresrsessesreeeneesssessssnesas 177
I1.1.2. Intervengdo “aberta™ ...ttt et sbe s 183
I1.1.2.1. “Reflexdo com base na teoria’ ...........coevieverereesieenieerinnereennennssseesseessesnss 186

I1.1.2.2. “Reflex@o com base na auto e hetero-analise” ........ooovevvveivieeievviverersnenns 188



I1.1.2.3. “Reflex3o com base em INVENLATIOS” ......ccoeiiercneeneereniisiinensinaisens 191

I1.1.2.4. “Reflexdo alargada sobre 0 S€If” ... 192
I1.1.3. Intervengo “eCléCtiCa” .......ocoiiimirieiiniinsennne 193
11.2. Aconselhamento individualizado ........ccoovviiiiiiiniiie e 196
11.2.1. Aconselhamento com estudantes com uma abordagem superficial elevada ..196
11.2.2. Aconsethamento com estudantes com uma abordagem profunda elevada.....197

11.2.3. Aconselhamento com estudantes com uma abordagem de sucesso elevada..197
I1.2.4. Aconselhamento com estudantes com uma abordagem profunda e de

SUCESSO CLEVAAA vt ettt eete b e esr et e st e raas st bt s bbb s s b e s n e sene sttt 198
I1.2.5. Uma palavra sobre orientago vocacional .........covermiiireonninnieneinsnnes 198
11.3.0 computador como recurso da intervengo centrada nos individuos .........c........ 198
I1.3.1. Abordagens 4 aprendizagem e meta-aprendizagem assistida por
COMPUIAAOT oo eecvecraes i is e ss s b e 200
Parte 111 - Intervengdo centrada N0 CONEXLO ...vuimiiiiiiiiinninmn s 203
II1.1. Intervengdio visando as caracteristicas dos professores.......o.coveiuieieinisinenenne 204
I111.2. Intervenc#o no design “INSUCCIONAL” ....c.ovvirmcmcimiiiiiiiiriitn e 206
I11.2.1. Intervengdo dirigida aos objectivos de ensino.........ccvimiminiininissnisssnins 208
I11.2.2. Intervengfio nos conteidos CUITICUIATES ....c.oveveieiciiiiniiinnns s 209
[11.2.3. Intervengio no clima relacional ... 212
I11.2.4. Interveng@o no método de enSiN0.......cceurrcevieiiiiiiiiiei e 212
[11.2.4.1. Principios gerais de eNnsino........coeeeecieiiinimiisiemsssinnstss e 213
I11.2.4.2. Principios afECtiVOS .........cccvurueiminurmisssnirniscsnsisssissss s sisisssesee 213
111.2.4.3. PrinCipios COGNItIVOS ....curveveririiirtiiisecmnmnsisssiii sttt 214
[11.2.4.3.1. Conduzir a uma poStura aCtiVa.......coevereimrinrsnesiesiesessisisrmsenssinsasnens 214
1IL.2.4.3.2. Centrar o ensino na mudanga de CONCepgies......ocvueeenenerncrencnnnes 215
[11.2.4.3.3. Relacionar os diferentes conteldos .........coeveriecenininiencnsioninnen 217
I11.2.4.4. Principios iNterPeSSO@IS ......uvveveremeieucunieimnnneiiisisisibe sttt 218
I11.2.4.5. Métodos de ensino eSpecifiCos. ..o 219
111.2.4.5.1. Remodelagio dos “métodos tradicionais”.........ccevevcrmvvrevsiersrennnens 219
Um exemplo — A Remodelag@o do Método expositivo ceverererstrreresesenanansrnes 219
[11.2.4.5.2. Utilizacdo de “métodos inovadores™....... evesrreeraeeareeereeereaanaesenresase 221
Um exemplo — A aprendizagem baseada em problemas..........cccocveverninnnns 221
I11.2.5. Intervengdo nos materiais € recursos €dUCALIVOS. ......covvivemieiiiieninuiesincass 223
111.2.5.1. Aprendizagem baseada em computador e abordagens a :
APTENAIZAZEIN «.cocrvvvvverearraeriet s bbb S s s 224
I11.2.6. Intervengfo no processo de avaliagio educacional.........cccoccvcvinieeniniennne, 228
I11.2.7. Integrago das diferentes intervengdes - Alinhamento instruccional............ 231
I11.3. Intervenco no ensino individualizado........coeiiiiiniiniin e 232
I11.4. Intervencdo no contexto inSttuCIonal .......ocveureiiniireen 233
I11.5. Intervengdo na formagao de Professores ... 234
111.6. Intervengdo directa na percepgao do CONLEXLO w.ucuvvcieieiiieiiiiiiininirinincc s 236
Parte IV - Interveng@o “SiStEMICA” .....coeiiriererieeriercsiinisiin b 237
IV.1. Tipos de intervengo SIStEIMICA ....covvcrriiminiiiinii sttt 238
IV.1.1. Intervengdo “sistémica direCtiva” .......c.covvmiiiinnenniiie e 238
IV.1.2. Intervengdo “sistémica aberta’ ... 239

IV.1.3. Intervengao “sistémica ecléCtiCa” .....vvveriimeniniiiniiiiiesn e 240



Capitulo V — A intervengio em concepgdes de aprendizagem ...............covvvnnnne. 244

I. Objectivos da iNtervVeNnga0........ccvviiriiniiiriniiinieistiie ettt e 244
1. NiVeis de INTETVENGAD ...cueeverreiiertire e ntetiieseersecseierseiessesaesssesesstessessssssessesessenns 245
I1.1.Intervengéo centrada nos individuos ... 245
I1.2.Intervengdo centrada N0 COMEXLO ...uvvviviiiiimniiiieitietee ettt 247
I1.3.1Ntervenga0 SISLEMICA ....ooveeereeriiiierieac ettt sene e st s e et n e sae s saaas 247

Capitulo VI — Desenvolvimento e resultados dum instrumento de medida

das abordagens 2 aprendizagem ...............cccoooiiiiiinii 250
Parte I. Primeira vers#io do questionario (IPA-u-v.1)........ccccevmininvnnennnnnncnncennn 251
L.1.Construgo do TPA-U-V.1 ..cccoriririiiicci s 251
1.2. Amostragem e caracterizagdo da amostra do IPA-u-v.1......cccoviiiiiiiininns 253
1.3.Condigdes e momento de aplicagdo do IPA-u-v.l.......ccovvivivninirinnnnnnnnnes 255
[.4.Resultados do IPA-U-V.1....c..voiiiiiiiiiecereetere ettt se s 256
1.4.1.Andlise da distribuigB0 das resSpOoStas. .......coceerverrerierieereenirersernrensreseeseeeanens 256
1.4.2.Factorizaglo dOS IENS .....ccevvercrereiiiiiiiiiise st coreae e neesseestsasabession 258
1.4.3.Construgdo de subescalas e determinagéo da sua validade intemna............... 262
1.4.4. Anélise factorial de segunda ordem das subescalas ............cccovvvrerevinninnn. 268
1.4.5.Construgdo de escalas de segunda ordem e determinagdo da sua
Validade INTEIMA .......oovviviiiiieitriee ettt e e et r st e e ae e sae s e e e e s et e e st s eeseasbaesaeas 269
1.4.6.Inter-relag@o das escalas de abordagem & aprendizagem ...........coccvenvennene. 272
1.4.7 Estudo da precisdo teste-reteste do qQUESHIONATIO .........ccueueerereeeevcrercneeunnes 272
L.5. Discussdo dos resultados do IPA-U-V.1 ....ccccoviminiinnnieerircenennneneeernenenneas 273
Parte II. Segunda versdo do questiondrio (IPA-U-V.2) .......ccoovriininiiiiiiicine 275
I1.1.Construgdo do IPA-U-V.2......ccviiiriiiiiiiiiciiiiin st st ssrssasssananes 275
I1.2.Amostragem e caracterizagdo da amostra do IPA-u-v.2 ...........cccooeriiniininiinnns 277
I1.3.Condi¢des e momento de aplicag@o do IPA-u-v.2 ... 279
I1.4.Resultados do TPA-U-V.2.....c.civeenireirneniiicciintiteestsscsoreessseneesenesessesensenaranes 280
I11.4.1..Andlise da distribuigao das reSpOStas .......c.ooveeerverrereerseenieeereecresseeenesrnenes 280
11.4.2. Factorizagdo dOS iteNS.......cocccvviiiiiniiiiniiiniiiee s rieseeeeeseee s seesensesaeenes 283
I1.4.3.Construgdo de subescalas e determinagdo da sua validade interna.............. 286
11.4.4. Analise factorial de segunda ordem das subescalas ...........ccceceervecenruennnens 291
11.4.5. Construgo de escalas de segunda ordem ¢ determinagdo da sua
validade INEINA .......c..ccooviiriricr et et a e e enn s e seees 293
11.4.6. Inter-relag@o das escalas de abordagem a aprendizagem ...........ccoceevrurvenne. 295
11.4.7. Estudo da validade concorrente (relagdo com outros questionarios) ......... 296
I1.5. Discussdo dos resultados do IPA-U-V.2 .......cccorrviriireniiiciernniessrerenesiessaesenes 298
I1.6. Comparagdo de resultados das duas versdes do IPA-u...........cccvcevivvvirnniininns 300
Parte III. Relagdo dos resultados do questiondrio com outras varidveis medidas......... 301
IIL L HIPOIESES ..ottt ievtr s en e en e en e 302
IT1.2. RESUIAAOS ...vceovviiiiireieciieciieeieeecestresreestaeseaebeeeestasssaeneessnasssnesnneesesanasaesansessnns 304

I11.2.1. Relagdo com a idade (IPA-U-V.1.).cccconiiiiiniiiiiiciincnreninnesvenacensesesones 304



I11.2.2. Relagdo com 0 $ex0 (IPA-U-V.1. € V.2) oot
I11.2.3. Relagiio com o ano de escolaridade (IPA-u-v.1.) oo
II1.2.5. Relagdo com a média escolar (TPA-U-V.1.) oo
I11.2.6. Relagdo com a percepgéo de dificuldades com o sistema de

avaliaglo (TPA-U-V.2.) cccriiciciiiiiiie et bbb
I11.2.7. Relagdo com ansiedade (IPA-U-V.2)....coovimiiiiiinieniiiie e R
I11.2.8. Relagdo com nivel motivacional e percepgdo da relagdo com

05 docentes (TPA-U-V.2)...c.cccvvriiiiiiiiiiiiiiiicns ettt en e sn e

I11.2.9. Relag@o com auto-eficacia (IPA-U-V.2) oo,

I11.2.10. Relagdo com estratégias autoreguladoras (IPA-u-v.2) ...
I11.2.11.Relagio com a percepsdo das condigdes de trabalho (IPA-u-v.2)...........
I11.2.12. Relagdo com adaptagdo a Universidade (IPA-u-v.2) ....ccocveriiinininnnncnne.
I11.3. Discuss@o dos resultados........coeceveeviirrineenriincnicri et

Capitulo VII — Desenvolvimento e resultados dum procedimento de avaliagao
das concepgdes de aprendizagem ...

Parte I. Elaboragio dum procedimento de andlise da concepgdo de aprendizagem .....

L.1. MOAElo A€ ANALISE .. .ovveverererereeeieereeeeeeirrrteeeeaeeseesentrsssessssessasneessessennsssessesnnnnnnes
L2 ATTIOSITA onenneeeeeeiseuerennesesessssasenssnsnsnmsaaasaasesessannnnestseesesssenesnsasssssnssssesisenrererntessasese

L3, RECOINA A€ A0S .ooiieeeeeeeee et et e eeteereeseesesesssaeeeessessssbesssesesesssnnsesesssons

1.4. Analise de dados € reSultados ..........cccecerieriiniiecnieninienee e
1.4.1. Critério de segmentagdo das unidades a categorizar...........co.cocveeveurveneennen.

1.4.2. Desenvolvimento dum sistema de categorias de analise ..........cc..coeecvennnen
1.4.3. Testagem da confianga das categorias ............coouevevirerererericsnnnnsnensnns
[.5. Discussao dos resultados..........cvveereriririieinnierireeessirencrrernninreccrsnaneess e

Parte II. Representatividade das categorias de descrigdo das concepgdes de
APTENAIZAGEIN ....cciiriniiiititetete sttt s

[1.1. AnAlise de dadOS ....ccerveverremerieiecrccrecte e s b
I1.2. RESUIAAOS. ...ccveveiiircie et ete e csrsnestses st b e sress st st sas b e asnbsnbenssanenns
I1.2.1. Frequéncia e proporgdo relativa das categorias da dimensdo
referencial (R) ....ocoovveceereeneniceiciiiii i
11.2.2. Frequéncia e proporg@o relativa das categorias da dimenséo
ProcesSUAl (P) ..c.ceremiiiiiiiiiiieieiciii e
I1.2.3. Frequéncia e propor¢3o relativa das categorias da dimensdo
CONEEXTUAL (C) ettt e s e eae
I1.3. Discussao dos resultados .......ceveereeniiie ettt see et sr s esascnae e nae

Parte I11. Relagdes entre as categorias de descrigdo das concepgdes de
APIENAIZAZEIN ..ocvvviverreirie et s

II1.1. AnAlise de dados.........ccocvrieririicrirnmeenneireenineiiieiresesesessetsesesissniresasnesessanan
II1.2. RESUILAAOS ...vecevevieirireerireieeesti et et estiestesssestaresaesseesessses s eaerasansessesesnsesseeneessens
I11.2.1. Relagdo entre a dimenséo referencial (R) e processual (P).........ccccoveeane.
II1.2.1.1. Relagdo entre categorias R €P .......c.ccccvvvinivinnininnnisinninnnne,
I11.2.1.2. Relagdo entre metacategoriaS R € P ...
I11.2.2. Relago entre a dimensdo referencial (R) e contextual (C)........oocevvunee.

312
321

324
324



I[11.2.2.1. Relagéo entre categorias R € C.....ccccooirriiinicie s 357

I11.2.2.2. Relagdo entre metacategorias R € C......cccooviveviivinniniennencnieneanneanns 358
I11.2.3. Relagdo entre a dimens&o processual (P) e contextual (C) .......cccoueveueneene. 359
I11.2.3.1. Relagdo entre categorias P € C.......coocviiiiiiiineniinieeeeerisiee e 359
I11.3. Discuss30 doS TESUMAAOS ........c.covvvrireeereeetetemiererieeesesenseeesssesesresesssssessesesessnsnsns 361
Parte IV. RelagGes entre as categorias de descrigdo das concepgdes de
aprendizagem e os resultados do IPA-u-v. ..o 362
TV. 1. ReSUIAAOS ....viiiiiiii ettt ettt rtee st sttt st s e sane s e e e smne e 362
IV.1.1. Relagdo da dimenséo referencial (R) com 0 IPA-u-v.1 ......cccovrierviiinane. 362
IV.1.1.1. Diferengas em fun¢fo das categorias R .........c.ccceeeverienvviiensinscenennnne 362
IV.1.1.2. Diferencas em func¢do das metacategorias R...........cccccvevercceecreereennen. 363
IV.1.2. Relagdo da dimensdo processual (P) com 0 IPA-u-v.1....cocevirreerenenenn. 365
IV.1.2.1. Diferengas em fungdo das categorias P.........ccccceevveieccririvnenninnnenn 365
IV.1.2.2. Diferengas em func¢fo das metacategorias P.........ccccoeevcvevvvvenveennnenn, 367
1V.1.3. Relagfo da dimensdo contextual (C) com 0 IPA-u-v.1.......ccccuvvvveernenns 368
IV.1.3.1. Diferengas em fungdo das categorias C ..........ccccvieevriecvinirenvenencnnnn 368
IV.1.3.2. Diferengas em fun¢édo das metacategorias C........c.cccceveevvrireveinrenenn. 370
IV.2. Discuss@o dos resultados.......cccceeeriiririeeeininienirniincecesrer e s s se e esnae e 371

Capitulo VIII — Desenvolvimento e resultados dum procedimento de

intervencdo em abordagens e concep¢des de aprendizagem.................................. 373
1.ObJectivos € NIPOLESES.......c.eiurmiieeeiiiiii ittt ettt et ssssae e vnsresessreanan 373
2.AMOStra de INTEIVENGAD. ......c.eovereveitecieertie e re e e et e er e e s ree et be et essaenessrtsestessassensnas 374
3.Contexto da INEIVENGAD......c.cuiiiecriiicirireensiss st stestesteseesesensessessessesassesssasansessenn 375
4.Desenho da INtEIVENGHD ......ccooiiiiriieieriiec ettt sre st erasebr e sars s 375
5.Procedimento de iNtervengao .........ccccoverreirccencrnireenirie s st st et sae e saee s e erasesrenbns 381
5.1.Interveng@o centrada nos PartiCipantes ...........cvcvcvcreeieniiseeenennnnenenreeireneessennnens 382
5.1.1.Sess0es de auto € heteroanaliSe..........ccovceeveierreeeeeicseeiereeerenre s 382
5.1.2.EStUdO d€ CASO ....eeouieiiiiieiciecree ettt etae et sta e sba e b e e esnn s 388
5.1.2.1.Introdu¢do do método de estudo de caso aos participantes................... 390
5.1.2.2.Selecgdo dos casos do estudo de €as0......cccccueeeeervnivvrineneoressee e, 391
5.1.2.3.Recolha de dados no estudo de Caso ........ccceurrereeiceceeeee e 391
5.1.2.4.Andlise dos dados no estudo de CASO ....ceevvvveieneiveiereeecrreeeeeereeeesrreeenns 393
5.1.2.5.Interpretagdo dos dados no estudo de €aso......occcvevvercrnererieceeeeeneenen, 395
5.1.2.6.Realizag@io da conclus@o no estudo de caso .........covvveveneveirivernennnnns 396
5.1.2.7.Avaliagd0 do processo do estudo de €aso .........cceeveveeeeiereereirinresirnens 396
5.1.2.8.Redacgdo do relatério de estudo de €aso.........cccveeeeeeereeicevcirieeiins 397
5.1.2.9.Supervisdo da realizag@o dos estudos de €aso.........ccccererrrveererererrnnen. 399
5.2.Interven¢do centrada no contexto de aprendizagem ............cocoecviviiiieveeeeecnnen.. 399
5.3.”Pré-teste” do procedimento de INtETVENGAD .........coverrerreireeneererrecaeereecresreeeeesns 401
6.Procedimento de andlise dos dados........coeeiveeviineienieenineeneenrieen e 402
T RESUIAAOS ..o ettt e et s et e s et r e e eosbe s e sraesseessesseenbeensesrsnsosbesons 405
7.1. Resultados a nivel da MOtIVAGED ......ccceeiiriieiiiieiiieesitscienein e et see e e noneseone 405
7.2.Resultados a nivel da estratégia de aprendizagem ...........ccoccvvrvrcveecrieinveecenenane 408
7.3.Resultados a nivel da abordagem & aprendizagem............cccovvvivreviornieeeereennn.. 411
7.4.Reultados a nivel da concepgdo de aprendizagem ..........cecevvevvvvevecrenivennenecnnnnn. 413

7.4.1. Dimensdo Referencial (R).......cccoeveeiiriiiiinieeceeetevee vt eee e 413



7.4.2.Dimensdo Processual (P).......cccovcveveveviiiiniincniniiiiieerc st 416

7.4.3.Dimensdo Contextual (C).......c..ccieieirireieniinrierirereeeecsirenieesseescssnesaesnenns 418
7.5.Resultados a nivel da percepgdo sobre a experiéncia de intervengio ................. 420
7.5.1.As mudangas provocadas pela experiéncia de intervengdo...........oveeiennnns 425
7.5.1.1.A afirmagdo de mudangas como consequéncia da intervengio ............ 426
7.5.1.1.1. Mudangas nas representagdes da aprendizagem como
consequéncia da intervenga0 ........vveeciniieiriiiiins e st 426
7.5.1.1.2. Mudangas na motivagio como consequéncia da interveng@o........ 428
7.5.1.1.3.Mudangas de comportamento como consequéncia da
INEEIVENGAD ...vovveeiiereieirereree ettt e et saessests e sas st e sbesbnesasoresanssaesrs 428
7.5.1.2. A negagdo de mudangas como consequéncia da intervengéo .............. 430
7.5.1.2.1 Negacio genérica da ocorréncia de mudangas como
resultado da INtErVENGAD.......c.vevvuvrireininiinieie ettt arsenis 431
7.5.1.2.2 Negagdo de mudangas comportamentais no padréo de
aprendizagem como resultado da intervengio ............cccvniiniiniiiniieieninn 431
7.5.1.2.3 Negagdo de mudangas comportamentais nas competéncias
de ensino como resultado da INtervengao........ccocecvvnvieccninnin s, 432
7.5.1.2.3.1.A admissdo da impossibilidade de afirmar ou infirmar a
ocorréncia de mudangas resultantes da intervengfo..........coccceeveerceenncrienicennne .433
7.5.2.0s aspectos positivos da experiéncia de intervengao........coeceeveiiniiniecnnns 433
7.5.2.10s aspectos positivos de nivel afectivo..........ccocnrvininiiiccninninnnnene, 433
7.5.2.2.0s aspectos positivos de nivel Cognitivo.......c.ocveninivcieneininnnnene. 434
7.5.2.3.0s aspectos positivos de nivel relacional ............cccovveeereeccrcnicerernnennne. 436
7.5.3.0s aspectos negativos da experiéncia de intervengao.........coeevircninenennns 438
7.5.3.1.As dificuldades experimentadas pelos participantes........c....cococrerrienens 438
7.5.3.2.0s factores de iNEfICIENCIA ....vevvveverereeeieniire et 440
7.5.3.3.As condigbes que desagradaram .........c.ccceceveeiiiiicnciicenneesininenseseeeenes 441
7.5.4.Sugestdes de modificag@o do formato da intervengao ........cceenevveinirennenn, 442
7.5.4.1.Sugestdes relativas as sessdes efectuadas .........oovvvrvercrniininnnns S 442
7.5.4.2.Sugestdes dirigidas a reformulagdo do trabalho de estudos de caso.....443
7.5.4.3 Sugestdes gerais, ndo especificas as sessdes ou ao trabalho.................. 444
8. DiscussA0 dos reSUltad0s . ......ceeueireeriieririeteniiiee e ercre et serireses e sees e et e s esee e sesbens 445
CONCIUSAD ....c.eoeeeeeereveertecreeee e reree s nests e s sresiaestesme st esetestassessaeesobaesanaesasesarsssnsnenne 450
1. Reflex@o sobre aspectos CONCEPIUALS .....veeueeerrriuereieercrtereertreesereeeeereeneseseesseenensenens 450
2. Sintese de resultados dos estudos realizados.........ccocevcreciricininniinnnene. 455
3. Limitagdes dos estudos realizados ... 460
4, Implicagbes praticas dos resuttados ..., 462
5. Linhas de investigagdo fUtUra..........cccooveririienieinienre e sve s 466
Referéncias Bibliograficas ...........cccovviirimiiiiiiiiiniiiiic e 469
ATIEXO0S......ocoeuiieieteiiteiiseireeeesesaaasteesraessaestasteearssesseetosersestassateaae s et s e staeassnesntrenassssresosne 492
ADCXO Laeoeieeiiiei ettt s bt rs et e et e e e et e e et e st e e et e et e en e se b et e e st e reer e nae s e e e s e e neeanne 494
AANIEXO 2.vveievieiieirieeeteeereeessstaeteesae s es e e s s s at e e et s e s s e s e e s e e se s ea e e s en e nrene e s aeeeesneatsareeesnes 498
AADIEXO 3ot eeeteeeeee s es b et e et e s e s e et s b et e e bt e e as e e e eaaae e bt e e et e e nan e s s aeas st aeeeessarennreeaanas 502
AADNEXO0 A.vveireeeericeieesieesreeeassttete et aeasteseee s et esessraesateesaesnresnsesa s e e nr e e e a e e sanraea s ne e sensneeeneee 504



AAIEXO T eeriieeee et e et e et ettt e et et e et et e et b e s b et s e e e et e e e bt e e e b e bt s sseeebene b e b erntns 514
ATIEXO Boeoreeeeereeeetae et seseessitrraree st sesiabaaeaesesab bt e s et b ar b e aetaeetreseetraiaetetstrarabenrt s b anrrnneres 518
AATIEX0 Dottt e e e e e e e e et e e e e e e te e et s es e s ea e s s tb e b e b e tatbr e b e et e e et b e e harneseasaetntas s 524
ANEXO 10, ettt ee et et reei e et teee s et bt e b ae s e e st bt e es sttt e abe et abeeeeaeaeaeaeaataeesrere e retennsannnnnerens 526
ANIEXO L oo ee ettt et ee s e ea ettt bt e e e ere e e et habreea b et e eaeaeaeaeaees 530
ANEXO 12t e st e eeeerre s tees e s renr s e e e s it bae e e e tseer e e e arte et s e eaeaeaeaeenr e ret ke bnetnnarhbebans 534
AIEXO 13 ieieiiieeeeseeese e e ettt s s tareeeesssesassbaae st aessstreaesestbesorarabaesteteaneeetsterenrarstansennssanrntrnnnns 538
ANEXN 14, oevrniienineene e e e 342
J-N = <o 1 s DR UUT OSSR 544
ANEXO 16, e e 546
PN 1 = <o 30 & ZRUSU RO OO U UN USSP U PP OSSO T U 550
ANIEXO 18ttt e et te et ee et e et ee b bt et e s e ae e et raraeeare e et tateeteaaee e nrnneeens 552
ANIEXO 19 ioeeiiees et aeseessesesars bbb s eses s astaesenbe s s s abab b aaese st aeas b et s s b b ts er e sesnsasnnrnn 554
ATIEXO 20 oo ieeitees e iotstttrsaaaeeeseeserasta b rrrs et sasbassesssbesarnn bR e e nrae et aee s e e e s nnraran e aaaarseeaarens 590
JN 1= <o 37 EUUUTUT ST OO P OO U URUT 592
Anexo 22......... e s eeetteetbertetettattaetits i aa aaeshataearbt et te e abs s AR RRaE bt aeteee s rereae s ennrnaeaeaaeesananeaaran 594
ATIEX0 23 ittt et ee e tte e e e e rerateeteebeteee e —batanta e e st e et be s s baaeeeeea e rn bR rnbrnrnareresreraee e anntns 596
ADIEX0 2ot e e v r et re e et e e e ————teiitteeaateabeeea bbatttae e e s battabab bt brnrrarreeeeaerrnes 618
AATIEX0 25 oottt ee et ittt e eeeerte et treeetres e e b —t et et eeaa—t e te s artbesaeaeaaateberannrnnanbnneararaeeeensrees 620
AATIEXO 26, e ei e eeee ettt ee st et ee s e st atr et e s e s e b et e it b eee v st R E A b e L b eeserrerterrerseaaretees 622
ATIEXO 27 oo oo cr ettt ettt st e s et s et e e b et e s e e s a et et te s e et e e e raRRE s rabanneraseeeteebeaearreaeieas 624



Quadro 35

INDICE DOS QUADROS

Quadro 1: Sumario das caracteristicas dos tipos de abordagens a aprendizagem ......... 34
Quadro 2: As seis concepgdes de aprendizagem num espago bi-dimensional ........... 144
Quadro 3: Sistema de analise da experiéncia de aprendizagem ..........cccoccveevveeeernennee. 148
Quadro 4: Composigdo esperada dos ItENS ........ceiviriiiiriiriieneeneenererseieereeseeasreeseenns 251
Quadro 5: Distribuig¢do da varidvel -variante de estudo- na amostra.............cccocveeueen.. 254
Quadro 6: Distribuicdo da varidvel -ano de escolaridade- na amostra............cocveeeeen. 254
Quadro 7: Distribui¢do da varidvel -1dade- 08 AMOSITL ........c.evvvieereeererereseeeseeeeene e 251
Quadro 8: Distribuigdo da varidvel -média escolar no Gltimo ano lectivo- na
AITIOSITA 1euvereieeniersreeiessaseesueasueasaseesseees s reesmeeseneseneessasrar e seneesuasenenerssenesntesasensassnnansassanss 255
Quadro 9: Caracteristicas dos itens - percentagem de distribuigdo das respostas e
VATIANICAA «..eevveiitriverieteereseessereseeseesesssasbeseessassnssass ssassesssensasssasasasssnsassessentessensoesssssonsesse 257
Quadro 10: Valores proprios e varidncia explicada por cada factor............cceccceneneee. 259
Quadro 11: Matriz factorial COm FOtAGHAD.........eeererirreteenecteieieresnseeseesaesseesesseesene 260
Quadro 12: Alfa de Cronbach e correlagdo item-total...........cccoeveeerieniinenereereneninens 264
Quadro 13: Valores proprios € varidncia explicada por cada factor.........cccceeeenvenirnne 268
Quadro 14: Matriz factorial com TOtaga0.........ccuevirereererirerincrie st eresaeseresreseseeenens 268
Quadro 15: Alfa de Cronbach e correlagdo item-total - factores de segunda ordem...270
Quadro 16: Correlagdes entre €scalas......c...covvviiiicniiinnnnieceseccessreeesreee e ssnneene 271
Quadro 17: Coeficientes de precisdo teste-reteste das subescalas..........ceceerevnrnienene 272
Quadro 18: Coeficientes de preciséo teste-reteste das escalas .........cccccveveeriecrenneenne. 273
Quadro 19: Frequéncia de ambos os sexos por faculdade - grupo de referéncia
€ AIMOSITA ..vveverrerrrrreseereserssessessessessesssaesseasessreeusaseesasasestsesesseesessenssasesnsensessaassnserassesssarass 278
Quadro 20: Média da idade dos estudantes de ambos os sexos por faculdade
- grupo de referéncia € amOSITA.........cvviirieiiiiii e 278
Quadro 21: Frequéncia de estudantes dos diferentes cursos por faculdade
- grupo de referéncia € AMOStTA.........coeevviiiiiiiii e 279
Quadro 22: Caracteristicas dos itens - percentagem de distribui¢do das respostas e
VATTATICIA ...vveeveereiteetisiesteseeteseteresee st st st et sat et e st et eae st st sane e ssaarestbar e e besbaasssasbassseasannts 281
Quadro 23: Itens ndo respondidos (amostra inicial)..........cceceririniinniciinnrccseneneenen. 282
Quadro 24: Valores préprios e varidncia explicada por cada factor.........ccccccceiueunenee. 284
Quadro 25: Matriz factorial com 1otaga0........cccciiieiiiiniininiiie e 285
Quadro 26: Alfa de Cronbach e correlagdo item-total.........ccccooeviieiniiinnininenennn, 287
'Quadro 27: Valores proprios e varidncia explicada por cada factor................c........... 292
Quadro 28: Matriz factorial com rotagao..........cccrviireiircrnniinennnnenrereneses e seeenee 292
Quadro 29: Alfa de Cronbach e correlagdo item-total - Factores de segunda ordem..294
Quadro 30: Correlagdes entre escalas (r de Pearson, teste unilateral).............ccoveeuene. 295
Quadro 31: CorrelagGes entre motivagdo, estratégia e abordagem a aprendizagem
e a varidvel idade (Unilateral)...........cccovveiriiiniiinniinienrir e e 304
Quadro 32: Médias e resultados das andlises de varidncia para as subescalas
e escalas do [PA-u-v.1 (Motivagdo, Estratégias ¢ Abordagens & Aprendizagem)
em fungfio da varidvel Idade............ccociiiiiiii e 306
Quadro 33: Médias, resultados das ANOV As e resultados das andlises
descriminantes das subescalas do IPA-u-v.1 (Motivagdo e Estratégias de
Aprendizagem) em fungdo da varidvel Idade...........coecivviiiciiniiiinncnennree e, 307
Quadro 34: Médias, resultados das ANOVAs e resultados das andlises
descriminantes das subescalas do IPA-u-v.1 (Motivagdo e Estratégias de
Aprendizagem) em fungdo da vanavel SeXo..........oveveviiiiiiiinnii 309

: Médias e resultados do teste t de Student ou de Mann-Whitney



para as subescalas do IPA-U-v.2 (motivagdo e estratégias de aprendizagem) em fungéo
da VATIAVEL SEXO. .veiinviierie ittt e tee et s ce st st e ert e et snesmsesatssassabbressrnassans 310
Quadro 36: Médias, resultados das ANOVAs e resultados das andlises

descriminantes das escalas do IPA-U-v.2 (Abordagens a Aprendizagem) em

funglo da VArIAVEL SEXO. ...vcvvvciciiiiiiii e 312
Quadro 37: Médias, resultados das ANOVAs e resultados das andlises

descriminantes das subescalas do [PA-u-v.1 (Motivagdo e Estratégias de
Aprendizagem) em fungdo da variavel Ano de Escolaridade ............coooeveiiiiiinennennnn 313
Quadro 38: Médias, resultados das ANOV As e resultados das analises

descriminantes das subescalas do JPA-u-v.1 (Motivagéo e Estratégias de
Aprendizagem) em fungdo da varidvel Variante de Estudos .............coooeeveninviiiinnnnn 315
Quadro 39: Médias, resultados das ANOVAs e resultados das andlises

descriminantes das subescalas do IPA-u-v.1 (Motiva¢do e Estratégias de
Aprendizagem) em fung@o da variavel Variante de Estudos ...........ococoueeeiicnininnninnee. 316
Quadro 40: Médias e resultados das andlises de varidncia para as subescalas

do IPA-U-v.2 (Motivagio ¢ Estratégias de Aprendizagem) em fungdo da varidvel

FACULAAAE ..eveevireretiere e e e et s ettt s e s b e s aeese st e aesarassnenesanenessrnrentasaseesaness 319
Quadro 41: Médias e resultados das analises de varidncia para as escalas do
IPA-U-v.2 (Abordagens a Aprendizagem) em fungéo da Faculdade............cccoeuencnen 319
Quadro 42: Correlagdo entre as subescalas e escalas do [PA-u-v.1 (Motivagio,
Estratégias e Abordagens a4 Aprendizagem) e Média Escolar...........ccovnninnnnnnnnann. 322

Quadro 43: Médias e resultados das anélises de varidcia para as subescalas
do IPA-u-v.1 (Motivagdo e Estratégias de Aprendizagem) em fung&o da varidvel

MEQIa ESCOLAT. .....cuviieetieiecieie ettt st s etesbesas et bbb s e ess s sacosesbasatsnsesansanens 323
Quadro 44: Médias e resultados das ANOV As escalas do [PA-u-v.1

(Abordagem a Aprendizagem) em fung¢fo da varidvel Média Escolar ........................ 324
Quadro 45: Sistema final de categorizag@o das concepgdes de aprendizagem ........... 341
Quadro 46: Acordo inter-juizes quanto as categorias de cada dimensdo .................... 346
Quadro 47: Acordo inter-juizes quanto as variantes das categorias R7, P3, P4 e P7..346
Quadro 48: Acordo intra-juizes quanto as categorias de cada dimenséo .................... 347
Quadro 49: Frequéncia e proporgdo relativa das categorias da dimensdo
referencial (R) .....ccveeiriiienreciicreiis e e 351
Quadro 50: Frequéncia e proporgdo relativa das categorias da dimensdo
PTOCESSUAL (P) 1.evvveuereciesiie ittt se s s 352
Quadro 51: Frequéncia e proporgdo relativa de variantes das categorias :
da dimensdo processual (P).......ccccoveciviiiiiiii et 352
Quadro 52: Relag#o entre categorias de R e P (frequéncias e respectivas
PEICENEAZEIIS).......veveeereereeererrsriseiesiste st st est e se bt b s bbb s b e s s e b e e b s b e b s e a s b e nsans 356
Quadro 53: Relagdo entre as metacategorias de R e P (frequéncias e respectivas
PETCENLAZENS)....c.eveerreemeiiicriiaesisreiereb et te b e s s b e b b e b et e beas et s b et s ne s ess b babaas e s ansn et sansbacheses 357
Quadro 54: Relagio entre as categorias de R e C (frequéncias e respectivas
PETCENLAZEIIS). c.uvreverrereucuriiresisessistasesastes s erere st saeses e s e bs b b s e et er et es s s s s s s s e s e nere e et sresbenees 358
Quadro 55: Relagdo entre as metacategorias de R e C (frequéncias e respectivas
PEICENTAGENS) ... veureeenreneereetissereetsriner s s et stesa s sae bt sassses et sasaberesasatsbbebessebssnensersenssasaras 359
Quadro 56: Relagdo entre as categorias de P e C (frequéncias e respectivas
PEICENLAZENS). ... cverreereuiereseerissesserssessesisesssseseseesssasnsaesenasebe st srerasnenebssbabebesabe s et aberessaasas 359
Quadro 57: Relagdo entre meta-categorias de P e C (frequéncias e respectivas
PETCEMEAZEIIS) ... vveerrerercncriinisitesarteisss e e ss et eb et etebeas s e s sasa et et e b e b e s s be e s ar s e st asanesssmasanaes 360

Quadro 58: Resultados da analise de varidncia para as subescalas do JPA-u-v.1 em
fungfo da dimensEo R .......cccovviereimreeniiiecc e 363



Quadro 59: Resultados das andlises de variancia para as escalas do IPA-u-v.1

em fungdo da dimenSAO R .....ocoooviiiiiiii ettt en 363
Quadro 60: Médias e resultados das ANOVAs das subescalas do IPA-u-v.1

em fun¢do das metacategorias da dimens@o R........ccccooeoerviiiiiieciiiicciicice e, 364
Quadro 61: Resultados das anélises de variancia para as subescalas do IPA-u-v.1

em fungfio das categorias P ... 365
Quadro 62: Média, desvio-padréo e resultado das ANOVAs de Estratégia

Profunda em fungo das categorias P.........cccovviirivnceiieineiceece e 366
Quadro 631 Recultados da andlise de varidneia para as escalas do TPA-u-v, 1

em fungdo das categorias P ... 366
Quadro 64: Médias e resultados das ANOV As das subescalas do IPA-u-v.1

em fungio das metacategorias P..........ccooviiiiinciniinenc s 367
Quadro 65: Média e resultado das ANOV As das varidveis SE2 e SE6 em

fungo das CAteGOTIAS C.......ccvveuiieieeieicte et et et ts e e st e s s st e senssaneseee 368
Quadro 66: Médias e resultados das ANOVAs das abordagens 4 aprendizagem em
fungfio das categorias C.........ccoviviiiiiiiic e 369
Quadro 67: Médias e resultados das ANOVAs das subescalas do IPA-u-v.1

em fungdo das metacategorias C ...ttt 370
Quadro 68: Distribuig@o da variavel -idade- no grupo de participantes...................... 375
Quadro 69: Distribuigdo da varidvel -idade- na “amostra de avalia¢do” .................... 379
Quadro 70: Sequéncia de teMaS..........cceeriiiiciiniiinecrere et sse e r e enas 387
Quadro 71: Médias e resultados das anélises de variancia das subescalas

de motivag@o em fungdio do momento de avaliag0.........ccecerevecireireirereee e 406
Quadro 72: Subescalas de Motivagdo - variagdo €aso a Caso0. ......cocvevvreerervreiinreennens 407
Quadro 73: Médias e resultados das analises de varidncia das subescalas de

estratégia de aprendizagem em fung¢do do momento de avaliag3o............ccoccevveneennnn. 409 -
Quadro 74: Estratégia de aprendizagem - variagdo caso @ €aso.........ccceveeveevernnnnne . 410
Quadro 75: Médias e resultados das analises de varidncia das escalas de

abordagem a aprendizagem em fun¢do do momento de avaliagfo .............coeeeevvererennens 412
Quadro 76: Abordagem a aprendizagem - variagfio caso a caso ...........cccceevvevenrane 412
Quadre 77: Mudangas na concepgéo de Aprendizagem - Dimensdo Referencial....... 414
Quadro 78: Variagfo caso a caso da concepgdo de aprendizagem - Dimensdo
TEFETENCIAL.......eeiieieieciierircecccctr ettt et rrae s e st e s b e re s e sb e e sa e st eaba st sneens 415
Quadro 79: Mudangas na concepgdo de aprendizagem - Dimens#o processual ......... 416
Quadro 80: Variagdo caso a caso da concepgdo de aprendizagem - dimensdo

PTOCESSUAL ....cviiviiiiiiiiitiietir ettt ses ettt e et se b en s R an e s st saersstene 417
Quadro 81: Mudangas na concepgdo de aprendizagem - Dimensdo contextual.......... 418
Quadro 82: Variagdo caso a caso da concepgdo de aprendizagem - Dimensdo
COMEEXTUAL ....eeeieeiieiieieeee ettt et e e eva s b e sabe st e e sabesssbeen e eeneananeennesan 419

Quadro 83: Representagdo da experiéncia de intervengéo pelos participantes
- SiStema dE CALEGOTIAS...c.ucoveiiriiiiricriitiiniiinetrc ettt e et e s s e sseatereessensaseeseesens 420



INDICE DAS FIGURAS

FRgura L2 ..o 68
FIGUEA 22 e e 70

INDICE DUS GRAKICUS

GEATICO 11 oottt et e e ee e s s sbts et e e e sseees e s sbeneassesssassensonnn 320
GRATICO 22 ..ot e it ee e s e s es et es e s be e et sabbbaeasesseeseresssseennrrasrreseasanersanns 320
GIASIC0 B: oottt vee e s e e st sat e s sarbbessssabebaseesesessesesassesansnasaesens 405
GIATICO ;oo ettt et ettt s e st tasaesabesat et e s sssaesabassressnaeasranossanore 409
GALICO 51 oottt ettt e et e b eesaaessameses s sbesensaneessnnasanns 411
GIAICO 0 ...ttt et e st e e ss e re s s s b b e e e e e esteesaeeses sessnnnnrsenes 415
GIALICO T2 oot ettt eeeeistetecees s b es e tbt s e sbeeesanrresssnnareeseaseseesesnsessssnasnssrenes 417
GIALICO 82 oottt et et ee e e e bt e e e e s e e st ebesestbesesesrsesssnbansesesesesabsssesstessass 419



Introdugéo 20

Introducgao

Esta dissertagdo situa-se na 4rea de estudo da aprendizagem humana. Ndo na
aprendizagem, em geral, mas na aprendizagem que ocorre num contexto particular: o do

ensino superior.

Porqué estudar a aprendizagem académica’?

Antes de tudo porque ela existe. Quando um repdrter perguntou ao alpinista
inglés George Mallory porque queria escalar o Evereste aquele respondeu |
simplesmente: “Porque ele estd 14" (De Sousa, 1999, p.70). Mallory teria ainda
declarado: “O que ganhamos com esta aventura € alegria pura. Ndo vivemos para comer
e ganhar dinheiro. Comemos ¢ ganhamos dinheiro para pod-er gozar a vida.” (p.71). O
corpo de Mallory acabou por ser encontrado em 1999, no Evereste, sem provas dele ter
atingido, em 1924, o tecto do mundo.

Para além dissq, o estudo da aprendizagem académica pode ser visto como uma
contribui¢do relevante para o conhecimento do modo como a aprendizagem se
reflecte num contexto natural particular. Com efeito, a Psicologia da Aprendizagem
ndo se pode limitar, com risco de ser incompleta (ou de comprometer a sua “validade
ecologica™), ao estudo deste fenémeno em laboratério.

Por outro lado, a investigagdo sobre a aprendizagem académica apresenta-se
como uma forma de contribuir para a resolucio dos problemas da aprendizagem
no ensino superior e para o melhoramento da sua qualidade.

Na realidade, ndo existe, neste contexto, uma felag:é‘.o simples entre o ensino e a
aprendizagem académica (lembremos que, no ensino superior, uma parte significativa do
estudo € realizada de forma auténoma ¢ s6 em parte ¢ possivel afectar a aprendizagem
através do melhoramento da instru¢do (Entwistle, 1990b). Citando Biggs (1990): "(...)
what the student does is actually more important in determining what is learned than what
the teacher does." (p.683).

Considerando isto, parece imprescindivel que as decisdes relativas ao ensino se

' Optou-se pelo termo “aprendizagem académica” para designar a aprendizagem que ocorre no
ensino superior.
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alicercem num conhecimento da forma como os estudantes se confrontam com a
aprendizagem®. Por outro lado, esse conhecimento é também fundamental para a
intervengdo que toma lugar no contexto do aconselhamento educacional e para os
proprios estudantes, que assim poderdo compreender e melhorar a sua aprendizagem.
Finalmente, queremos fazer referéncia ao facto da escolha do tema desta
dissertagdo se inserir num “projecto de investigacfio pessoal”, iniciado pela altura da
frequéncia num mestrado em Psicologia Educacional, no contexto do qual se realizou um
estudo sobre a motivagio e estratégias de aprendizagem, face a tarefa de escrita, em

estudantes do ensino secundario (Duarte, 1992).

Qual ¢ a natureza da investigagiio sobre aprendizagem académica?

No enquadramento da Psicologia, os primeiros esforgos de conceitualizagio da
aprendizagem dos estudantes parecem ter consistido em extrapolagdes para este
dominio de teorias da Psicologia Geral, derivadas de investigagdes experimentais com
tarefas ndo académicas (Entwistle, 1976; Entwistle e Marton, 1989a; Biggs 1987c; Marton,
1975 cit. por Schmeck, 1988b).

Apesar de se reconhecer que a investigagio fundamental sobre aprendizagem pode
efectuar descobertas com implicagdes relevantes para o contexto académico, estas
extrapolagbes tém sido criticadas por negligenciarem a especificidade da
aprendizagem no contexto do ensino superior (Entwistle et al, 1979; Gibbs et al, 1982),
assim como pelo facto de esquecerem que esta ¢ marcada por importantes diferengas
individuais (Entwistle , 1975).

Foi em parte como reacgdo as estas primeiras tentativas que surgiu, na década de
70 do século XX, uma “nova vaga”, maioritariamente no contexto da Psicologia
Educacional, que procurou investigar directamente a aprendizagem no contexto do
ensino superior.

O pressuposto fundamental a esta nova perspectiva é o de que este tipo de
aprendizagem constitui, em grande medida, um fenémeno com caracteristicas
préprias, que exige ser estudado na sua especificidade (Biggs, 1987a; Entwistle, 1976,
1984; Entwistle e Marton, 1989a). Citando Biggs (1993b): ““(...) constructivism does not
only apply to the student constructing knowledge, but also to the psychologist,

2 Todas as referéncias a “estudante” designam individuos que frequentam o ensino superior,
excepto quando & feita mengao a outro nivel de escolaridade.



Introdugdo 22

researcher, and staff developer. If we are to construct a theory of tertiary teaching and
learning, then that theory had better be built up in the context to which it is to be
applied.” (p. 74). Por outro lado, para além de aumentar assim a validade ecolégica das
teorias da aprendizagem, esta perspectiva fundamenta-se na nog@o de que a investigagio
dos processos psicologicos deve passar pela forma como estes se manifestam em peritos -
neste caso os estudantes - (Laurillard, 1979).

Coerentemente, em termos metodolégicos o novo “paradigma” caracteriza-se pela
condugdo de estudos que utilizam situagdes experimentais naturalisticas (i.e. tarefas
realistas e complexas, andlogas as do estudo normal) ou meios de observagdo €
questionagdo sobre a aprendizagem académica (Entwistle, 1984; Entwistle, Hanley e
Ratcliffe, 1979; Entwistle e Hounsell, 1979; Hounsell, 1984a). Consequentemente, as
categorias de descrigdo utilizadas fundamentam-se directamente na experiéncia de
aprendizagem dos estudantes no ensino superior (Entwistle 1986; Entwistle e Ramsden,
1983).

Sob esta nova perspectiva emergiram diferentes enquadramentos teéricos para
estudar o fenémeno da aprendizagem académica.

Em particular, trés perspectivas sdo consideradas como so6lidas (Cano-Garcia e
Justicia-Justicia, 1994), quer do ponto de vista tedérico quer do ponto de vista da
validade e garantia das avaliagdes em que se fundamentam: a de Schmeck et al (1977),
a de Weinstein et al (1988) e a das “Abordagens a aprendizagem”.

Schmeck et al (1977) perspectivaram a aprendizagem académica em termos do
tipo de estratégia utilizada pelos estudantes. Através dum questiondrio desenvolvido
para o efeito (o0 “Inventory of Learning Processes” - ILP) os autores identificaram
quatro tipos de estratégias de aprendizagem, que quando aplicadas consistentemente
dariam lugar a “estilos de aprendizagem”: “Fact Retention” (retencdo de detalhes
factuais); “Deep Processing” (procura de significado); “Elaborative Processing”
(personalizagio da informagdo); e “Methodical Studying” (uso de técnicas de estudo
sistematicas e tradicionais). Posteriormente esta teoria sofreu elaboragdes, a que
havemos de aludir mais a frente. ‘

Por seu lado Weintein et al (1988), investigaram a aprendizagem académica
considerando ndo s6 o tipo de estratégia utilizado pelos estudantes, como ‘também
variaveis afectivas implicadas no processo. Com a ajuda do “Learning and Study
Strategies Inventory” (LASSI) estes autores identificaram dez dimensdes descritivas

deste tipo de aprendizagem: “Anxiety” (tensdo face aos testes); “Attitude” (interesse €
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desejo de trabalhar nas tarefas académicas); “Motivation” (auto-disciplina, desejo de
trabalhar e responsabilizagfo), “Concentragdo” (capacidade de focar a aten¢do nas
tarefas de estudo); “Study aids” (utilizagdo de estratégias de leitura selectiva, sublinhar
e diagramas); “Selecting main Ideas” (selecgdo das ideias para um enfoque nas
principais e sua relacionagio); “Information Processing” (estratégias de organizagéo,
elaboragio, raciocinio e compreensdo); “Time management” (utilizagdo organizada,
sistematica e produtiva do tempo); “Test Strategies™ (estratégias de revisdo); e “Self-
testing” (verificagdo da compreenséo).

Por fim, a perspectiva das “abordagens & aprendizagem”, a mais elaborada
das trés e pela qual optamos no nosso projecto de investigagdo, perspectiva o confronto
dos estudantes com a aprendizagem em termos da interacgdo entre o tipo de motivagdo
face as tarefas e o tipo de estratégia utilizado. Vejamos como emergiu e se desenvolveu
esta perspectiva.

A origem da perspectiva das abordagens 4 aprendizagem pode ser localizada
em 1976, quando dois investigadores suecos —Marton e S&ljo (1976)- realizaram um
estudo que compreendeu a analise do modo como um grupo de estudantes empreendia
uma tarefa de leitura. O que estes investigadores detectaram foi a presenga daquilo a
que chamaram duas abordagens distintas 4 aprendizagem: a primeira abordagem,
designada de “superficial”, caracterizava-se pela intengdo de decorar os termos escritos
e os detalhes factuais do texto; a segunda abordagem, designada de “profunda”, pela
procura de compreensdo do significado subjacente ao texto’. Esta dicotomia foi depois
confirmada por outros investigadores quer ao nivel da leitura, quer ao nivel da
aprendizagem em geral (Biggs, 1987a; Entwistle ¢ Ramsden, 1983; Fransson, 1977;
Marton 1976; Svensson, 1984; VanRossum e Schenk, 1984).

Neste sentido, a teoria das abordagens & aprendizagem retoma um tema grato a
Psicologia Cognitiva e Educacional, que é o da existéncia de diferentes tipos de
aprendizagem - a vérios niveis de complexidade (veja-se, por exemplo as perspectivas
de Craik e Lockart (1972) ou de Ausubel et al (1978, cit. Prosser, 1987).

Por outro lado, embora inicialmente a nogo de abordagens a aprendizagem
pareca enfatizar apenas uma diferenciagdo entre dois tipos de estratégia de

aprendizagem (superficial e profunda), foi posteriormente notado que ela realmente

3 Lembre-se aqui um estudo de Marton (1974 cit. Marton 1974) onde se detectou que os
individuos diferem, durante a leitura, quanto ao nivel preferencial em que centram a sua
atengfio: o do signo ou o do significante.
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envolve uma conjugagdo entre o tipo de estratégia e o tipo de motivagdo: a estratégia
superficial associa-se a uma motivagio instrumental (i.e. esforco minimo necessario
para evitar o insucesso); a estratégia profunda conjuga-se com uma motivagéo intrinseca
(i.e. envolvimento pelo prazer retirado da aprendizagem) (Biggs, 1987°, Entwistle e
Ramsden, 1983).

A partir dos primeiros estudos sobre abordagens & aprendizagem, Marton e os
seus colaboradores (aquilo que ficou conhecido como a escola de Gotemburgo)
fundaram uma nova especialidade de investigagdo — a Fenomenografia - que desde
logo se interessou sobre outra varidvel crucial — a concep¢do que os estudantes tém do
fenémeno da aprendizagem. Fundamentada na Fenomenologia (lembremos que a
investigagdo tradicional tendia a estudar o fenémeno de aprendizagem visto do exterior,
por um observador objectivo) a Fenomenografia define-se como tendo por unidade de
investigagdo a experiéncia que as pessoas tém da realidade, ou seja 0 modo como
representam (“graficam”) os fendmenos (neste caso a aprendizagem). O seu objecto de
investigagdo € a variagio destas formas de experiéncia (Marton e Booth, 1997) e o seu
método € o da andlise qualitativa de transcrigdes de entrevistas semi-estruturadas.

Ora a perspectiva fenomenogréfica apresenta as concepgdes de aprendizagem
em estreita relagdo com as abordagens a aprendizagem, no sentido em que considera a
“experiéncia de aprendizagem” como o elemento nuclear da aprendizagem. Citando
Marton e Booth (1997): “(...) in order to make sense of how péople handle problems,
situations, the world we have to understand the way in wich they experience the
problems, the situations, the word, that they are handling or in relation to wich they are
acting. Accordingly, a capability for acting in a certain way reflects a capability
experimenting something in a certain way.” (p.111).

Complementando a investigagio fenomenografica, de cariz qualitativo,
investigadores da area da Psicologia Educacional empreenderam igualmente o estudo
das abordagens a aprendizagem, numa perspectiva quantitativa. Neste ultimo caso
ressaltam dois nomes: o de Noel Entwistle, da Universidade de Edimburgo (o seu
estudo mais marcante, derivado duma perspectiva diferencial, ¢ o de Entwistle e
Ramsden (1983) ) e o de John Biggs, da Universidade de Hong-Kong, (o seu estudo
principal, derivado duma perspectiva cognitiva, ¢ o de Biggs (1987a) ). Nestes estudos
foram aplicados questionarios de abordagens & aprendizagem a amplas amostras de

estudantes do ensino superior e o0s seus resultados foram sujeitos a anélise
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multivariada®. Complementarmente a confirmagio, a larga escala, das abordagens
superficial e profunda, reveladas pela investigagdo feriomenogréﬁca, estes estudos
vieram sugerir a existéncia duma terceira abordagem (chamada “estratégica” ou “de
sucesso”), que se caracteriza pela intengdio de obter classificaces elevadas e pela
utilizago de métodos de estudo organizados.

Ficaram assim identificadas trés abordagens a aprendizagem tendo, desde cedo,
sido constatadas diferengas no modo como elas influenciam o produto de
aprendizagem, em termos de classificagdes obtidas, quantidade de informagdo retida, e
tipo de mudangas cognitivas e emocionais registadas.

Por outro lado, se numa primeira fase de investigagdo, a perspectiva das
abordagens a aprendizagem investiu, sobretudo, em estudos descritivos da diferenciagéo
entre abordagens, posteriormente orientou-se para a investigacdo de possiveis factores
dessas abordagens. Comegaram assim a surgir estudos que investigam a relagdo das
abordagens a aprendizagem quer com varidveis contextuais (com énfase no ambiente de
aprendizagem) quer com outras varidveis psicolégicas.

Paralelamente (e mais recentemente), a investigacio em abordagens a
aprendizagem tornou-se, também, aplicada — no sentido em que se interessa pelo
desenvolvimento e testagem de procedimentos de intervengdo, cujo objectivo € o de
modificar os padrdes de aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, os estudos
orientam-se para uma mudanga das abordagens & aprendizagem, quer por intervengao
“directa” sobre os individuos (por “manipulagdo” de varidveis pessoais), quer

“indirectamente”, por actuagdo no ambiente de aprendizagem.

Porqué a opgio pela perspectiva das abordagens & aprendizagem?

Com o enquadramento deste projecto de investigagdo na perspectiva das
abordagens a aprendizagem procurou-se trabalhar dentro duma teoria alicergada, no
sentido de contribuir para a sua elaboragdo e desenvolvimento. Esta decisdo ndo pde em
causa a viabilidade de outras perspectivas (com as quais, alids, se podem estabelecer
“pontes” relevantes) mas n3o tenta dar conta delas. Trata-se duma opg¢do que implica
uma restri¢do “estratégica” a uma “maneira de ver” o fenémeno em estudo, e que

assume os inconvenientes que dai advém.

‘ Embora a maior parte desta investigag3o ocorra no contexto do ensino superior, alguns estudos
replicam a diferenciago entre abordagens ao nivel do ensino secundario (Biggs, 1987c; Entwistle
e Kozéki, 1985; Selmes, 1985, cit. por Entwistle, 1988).
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De qualquer modo, no nosso entender, a adopgdo pela perspectiva das
abordagens a aprendizagem possui uma forte base de sustentag#o.

Em primeiro lugar, esta perspectiva assenta na no¢do de niveis de
aprendizagem, que constitui um dos temas centrais da investigagdo em Psicologia
Educacional (e.g. Bruner, 1973b).

Segundo, ao centrar-se no conceito compésito de abordagem a aprendizagem,
esta perspectiva vai no sentido da recente preocupacio em estabelecer uma “(...)
alian¢a entre cogni¢iio, metacognicio e‘motivacﬁo (...) sublinhada como necessaria
para uma compreens@o mais construtiva e integradora dos processos de aprendizagem.”
(Lopes da Silva, 1996, p. 57). Em termos mais amplos, a perspectiva das abordagens a
aprendizagem vai na linha da te[;déncia actual da Psicologia Educacional para
focalizar em organizagdes coerentes e complexas de estruturas afectivas e cognitivas,
que se comportam como “todos orgénicos” (Bereitér, 1990 e Snow et al, 1996, cits.
Entwistle et al, no prelo)’. Esta tendéncia tem sido explicada pela necessidade de
representar, teoricamente, o facto de que certos grupos de varidveis agirem em
“sinergia”, na produgdo de certos resultados de aprendizagem.

Terceiro, a perspectiva das abordagens & aprendizagem constitui, como j4
referido, uma perspectiva considerada sélida, tanto em termos teéricos como em
termos da validade e garantia das medidas em que se fundamenta. Com efeito, a
teoria das abordagens A aprendizagem apresenta-se como a mais elaborada entre
aquelas que t€ém por objecto a aprendizagem académica.

Quarto, o conceito de abordagens a aprendizagem pode ser extrapolado para o
ambito da Psicologia Geral. Nesta 6ptica as diferentes abordagens podem ser tidas
como categorias de descrigdo do modo de funcionamento noutros contextos que ndo o
educacional (Duarte, 1996). A este propdsito foi notado, por exemplo, as consequéncias
negativas de muitos adultos ndo terem uma pratica de reflexo critica: “(...) we have
adults who plod long without thought until, at roughly 10-year intervals, they have what
has come to be popular known as the ‘midlife crises’ — permiting themselves for one
brief period to ask ‘what does it al mean?’.” (Marton, 1988, p. 335).

Quinto, sabendo-se que diferentes abordagens & aprendizagem conduzem a

diferentes niveis de qualidade do produto de aprendizagem, a investiga¢do sobre elas

5 Note-se que, anteriormente, a principal preocupagdo era a de isolar varidveis bem definiveis
(Entwistle et al, no prelo).
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podera ser uma chave para a explicagio (e remedeio) do que ¢ talvez o mais grave
problema da aprendizagem no ensino superior.

Efectivamente, vérios estudos ddo conta que os estudantes do ensino superior
podem conseguir dominar e reproduzir a informagdo e a linguagem prépria a cultura
académica da especialidade em que se encontram, sem realmente mudarem a concepgdo
que tém dos fenémenos estudados por essas especialidades (e.g. Dahlgren, 1989). Isto
traduzir-se-ia num conhecimento inerte, dificilmente transferivel para as situagdes da
“vida real”.

A investigacdo revela que ao ingressarem no ensino superior muitos estudantes
nfo apresentam as competéncias de aprendizagem exigidas para uma compreensdo
auténoma de matérias complexas (Entwistle et al, 1987; Entwistle, Tait e Speth, 1998;
Hounsell, 1979; Tait, Speth e Entwistle, 1995). E também sabido que este défice esta
associado ao insucesso tipico do primeiro ano do ensino superior (Biggs, 1987,
Entwistle et al, 1989, cit. Entwistle et al, 1998).

Por outro lado, tem sido salientada uma discrepéncia, entre os objectivos formais
do contexto Universitirio (i.e. pensamento independente, critico e criativo) e as
.exigéncias “realmente” percebidas pelos estudantes (i.e. memorizagdo e conformidade)
(Becher, Geer e Hughes 1968, Miller ¢ Parlett, 1974, Snyder, 1971, cits. Entwistle e
Ramsden, 1983). Lembremos que ja em 1852 um autor como Newman (cit. Ramsden,
1984) advogava a auto-educagfio, em alternativa ao ensino institucionalizado, por este,
ao forgar a memorizagdo, retirar tempo para investigar e pensar. |

O problema ¢ alids em parte corroborada pela representagdo que os “actores” do
ensino superior fazem dele. Com efeito, muitos docentes universitdrios apresentam a .
percepgiio de que uma ampla percentagem dos seus alunos revela um nivel reduzido de
compreensdo (Entwistle, 1984). Do “outro lado”, muitos estudantes dirdo, como um
entrevistado: "There are a lot of courses where you can learn what's necessary to get the
grade and when you come out of the class you don't know anything at all (...)" (Becker,
Geer e Hughes, 1968, cit. por Hounsell, 1984b, p. 104).

Sexto, desta forma, a investiga¢@o em abordagens & aprendizagem pode ser vista
como um contributo para responder i necessidade premente do ensino superior
reflectir sobre si proprio, analisando a qualidade da aprendizagem e do
desenvolvimento pessoal para o qual encaminha os estudantes. Este tipo de investiga¢do

pode também ajudar a transformar essa auto-reflexdo num esforco de mudanga e
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inovaciio das praticas existentes, quer ao nivel do ensino quer ao nivel dos servigos de
aconselhamento aos estudantes.

Finalmente, e por tudo isto, a teoria das abordagens a aprendizagem parece ser a
perspectiva dominante no que diz respeito a investiga¢do da aprendizagem no ensino
superior (pelo menos na Europa). Com efeito , ap6s cerca de 25 anos de pesquisa sobre
os processos de aprendizagem dos estudantes do ensino superior (¢, em menor grau, do
ensino secundario), a perspectiva das abordagens & aprendizagem € hoje considerada
(mesmo pelos seus criticos) como fundamental. Citando Webb (1997): “The notion of
‘deep’ and ‘surface’ approaches to learning has been a foundation stone upon wich
much of the research, theory and practice of higher education has stood for twenty
years. It has become the canon for educational development (...) The attempt to move
students from surface to deep approaches, mainly by having them more actively

involved in learning, provides the basis for many popular educational development

resources.” (p.195).

Vejamos agora o conteudo de cada capitulo desta dissertaciio

No capitulo I é efectuada uma definigéo detalhada do conceito de abordagem a
aprendizagem, sendo também analisadas as caracteristicas das diferentes abordagens e o
modo como variam em diferentes dreas disciplinares e em diferentes tarefas. Neste
capitulo é também tratado a relagdo das diferentes abordagens entre si, a sua
consisténcia e variabilidade, ¢ a sua frequéncia relativa. Finalmente, ¢ abordada a
natureza da metodologia de investigagdo da perspectiva das abordagens a
aprendizagem, assim como o correspondente da nogdo de abordagem & aprendizagem
noutras teorias.

O capitulo II trata do modo como as abordagens a aprendizagem se relacionam
com outras varidveis. Analisa-se assim a rela¢3o das abordagens 4 aprendizagem com
variaveis do sujeito, do contexto e relativas ao produto de aprendizagem, numa tentativa
de elucidar o modo como elas possivelmente s3o influenciadas e influenciam outros
aspectos do processo de aprendizagem.

No capitulo III é apresentada uma revisdo sobre a investigagdo em concepgdes
de aprendizagem, destacando-se a relagdo desta varidvel com as abordagens a
aprendizagem.

O capitulo IV analisa a 4rea da interven¢do sobre abordagens a aprendizagem.

Cobre-se assim diferentes tipos de intervengdo, desde um mais centrado nos individuos,
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passando por outro orientado para o contexto de aprendizagem até um preocupado
“sistemicamente” com ambos os niveis.

O capitulo V analisa a area da intervengio sobre concepgdes de aprendizagem.

O capitulo VI apresenta dois estudos descritivos através dos quais se
desenvolveu um questiondrio para avaliagdo das abordagens 4 aprendizagem de
estudantes universitarios. No primeiro estudo foram analisadas as ab‘ordagens a
aprendizagem duma amostra mais reduzida de estudantes dum curso superior. No
segundo estudo, uma versdo revista do mesmo instrumento foi aplicada a uma amostra
mais ampla de estudantes oriundos de diferentes cursos. Em ambos os estudos houve
oportunidade de investigar a relagio das abordagens 4 aprendizagem medidas com
outras variaveis.

O capitulo VII apresenta um estudo qualitativo sobre as concepgles de
aprendizagem dos estudantes da primeira das amostras referidas. Através deste estudo
foi possivel desenvolver uma taxionomia empirica de concepg3es de aprendizagem e
investigar, na amostra seleccionada, os seus atributos e relagdes com as abordagens a
aprendizagem.

O capitulo VIII apresenta um estudo onde se testou a possibilidade de intervir
sobre as abordagens e as concepgbes de aprendizagem numa turma de estudantes
universitarios. O procedimento de interven¢fo consistiu na estimulagdo da reflexdo
metacognitiva sobre o processo de aprendizagem e na exposi¢do a um ambiente de
aprendizagem que se pretendeu desencorajador da abordagem superficial e facilitador

da abordagem profunda a aprendizagem.
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Capitulo I - Abordagens a aprendizagem

Neste capitulo é apresentada uma definig¢éo detalhada do conceito de abordagem
a aprendizagem, analisando-se, em seguida, as caracteristicas das diferentes abordagens,
assim como as suas variagdes em fungdo da é4rea disciplinar e da tarefa de
aprendizagem. E também analisada a inter-relagio das diferentes abordagens, a sua
consisténcia e variabilidade, e a sua frequéncia relativa. Por fim, é feita uma breve
referéncia 4 metodologia de investigagdo da perspectiva das abordagens a
aprendizagem, assim como aos correspondentes da nogdo de abordagem a

aprendizagem noutras teorias.

1.Defini¢ao de abordagem a aprendizagem

O conceito de abordagem a aprendizagem procura representar o modo dos
estudantes se relacionarem com as tarefas de aprendizagem académica (Marton e
Ramsden, 1988). Nesse sentido, a nogéo de abordagem a aprendizagem contribui para a
compreensdo das diferencgas individuais que se reflectem no confronto dos estudantes com
a aprendizagem académica, assim como das diferengas de qualidade nos produtos de
aprendizagem. .

Nesta perspectiva, o confronto com a aprendizagem ¢ fundamentalmente
caracterizado'pela acgdo de duas varidveis em interacgdo: a motivagdo e a estratégia de
aprendizagem. O conceito de abordagem a aprendizagem € assim um conceito
compdsite, que implica, por um lado, uma componente "afectiva" (ou "externa"),
correspondente & motivagdo face a tarefa de aprendizagem. Por outro lado, envolve uma
componente tipicamente "cognitiva" (ou "interna") que corresponde a estratégia adoptada
(Biggs, 1979, 1987a, 1990; Kozéki e Entwistle, 1987; Marton, 1976, cit. por Entwistle,
Hanley e Hounsell, 1979; Marton, 1988; Marton e Saljo, 1976ab; Ramsden, 1988;
Schmeck, 1988a; Watkins e Regmi, 1990)6.

6 No inicio da investigagdo nesta drea o termo “abordagem” parece ter sido utilizado para
designar o tipo de processamento (i.e. a componente estratégica). Posteriormente, a constatagdo
de que diferentes modos de processamento interagiam com diferentes motivagdes conduziu a
nogdo de abordagem a aprendizagem como conceito compésito. Por outro lado, parece ser
ocasionalmente defendido que a abordagem & aprendizagem envolve também a concepgdo sobre
o processo de aprendizagem (Biggs, 1990; Entwistle, 1990b, no prelo a; Watkins e Regmi,
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No entanto, sublinhe-se desde ji& que ao enquadramento tedrico das
abordagens 3 aprendizagem nio interessa a conjugacdo entre todas as dimensdes
da motivagio e da estratégia da aprendizagem. Com efeito, atendendo a que existem
diferentes acepgdes destas duas variaveis, importa aqui esclarecer aquela que € utilizada
pela perspectiva das abordagens 4 aprendizagem.

No seu manual de Psicologia Educacional, Woolfolk (1998) refere que a
motivagio ¢ usualmente definida enquanto um estado interno que activa, orienta e
mantém o comportamento. No mesmo sentido, apesar da diferenga subtil, estd a
defini¢io de Pintrich e Shunk (1996, p. 4): "Motivation is the process whereby goal-
directed activity is instigated and sustained.". Consequentemente, € possivel distinguir
cinco dimensdes da motivagdo (Pintrich et al. 1993, cit. Woolfolk, 1998): a do contetido
do comportamento escolhido, a da velocidade da iniciagdo desse comportamento, a da
intensidade do envolvimento, a da experiéncia cognitiva e emocional durante o
envolvimento e a da causa do comportamento.

A perspectiva da abordagens a aprendizagem parece tender a centrar-se nos tipos
de causas que podem instigar o comportamento de estude (ou se quisermos no tipo
de objectivos que lhe podem ser implicitos). Enfim, nos géneros de resposta que os
estudantes podem dar a questio "O que ¢ que uma pessoa como tu estd a fazer no ensino
superior?". A investigagdo tem diferenciado trés tipos de causa para a aprendizagem
académica: instrumental, intrinseca e de realizagdo.

Por sua vez no que diz respeito 4 no¢do de estratégia de aprendizagem, ha que
notar que este termo tem sido utilizado para designar, na generalidade, os meios
utilizados pelos individuos para se confrontarem com as tarefas de aprendizagem
(particularmente para processarem e utilizarem informagdo) (Rigney, 1978, cit. por Biggs,
1984; Weinstein, 1988)’. E assim possivel diferenciar trés niveis de estratégias: “micro”,
“meso” (no qual a perspectiva das abordagens a aprendizagem se centra) € “macro”
(Biggs, 1984). Estes niveis s#io tidos como parcialmente sobrepostos (Kirby, 1988; Nisbett
e Shucksmith, 1986; Weintein e Meyer, 1985, cit. por Weinstein, 1988).

1990). No contexto deste trabalho referimo-nos a abordagem a aprendizagem, como a maior
parte da investigag@o, apenas em termos da conjugagdo motivagdo-estratégia (trataremos a parte
da relagio entre abordagem e concepgdo de aprendizagem).

? Jgualmente, no quadro da Psicologia Cognitiva, as estratégias cognitivas foram definidas como:
"(...) planful, goal oriented behavior (Flavell, 1970) that is employed in the performance of some
cognitive task or in pursuit of some cognitive objective. That is, cognitive strategies are the
cognitive means we select to accomplish our cognitive ends” (Goetz et al, 1989, p. 104).
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As micro-estratégias correspondem aos procedimentos mais basicos, directamente
utilizados no estudo (e.g. sublinhar um texto). Elas tendem a ser particulares as tarefas
especificas de aprendizagem (a estar "inseridas” nelas), embora se possam generalizar a
diferentes conteudos (Biggs, 1984, 1987a; Nisbett e Shucksmith, 1986; Kirby, 1984,
Resnick e Beck, 1976 e Sternberg, 1983, cit. por Nisbett ¢ Shucksmith, 1986; Rigney
1978, cit. por Biggs, 1984)

A nivel intermédio, as meso-estratégias (nas quais se centra a teoria das
abordagens a aprendizagem), menos especificas que as micro € menos gerais que as
macro (Biggs, 1984), parecem caracterizar o “estilo de utilizagdo” das primeiras. Citando
Biggs (1984): "Mesostrategies are middle level - less general than process related
strategies, but not as embedded as task-related microstrategies - and refer to learning styles
and study strategies in the context of academic performance (...) mesostrategies may set
general constraints within which microstrategies may be appropriately deployed or not
(..)" (p.115-16). Nesta linha, o constructo de meso-estratégia parece constituir uma forma
de conceituar as diferengas individuais ao nivel do confronto com a aprendizagem
académica (i.e. diferengas na utilizagdo das micro-estratégias). Especificamente, foram
identificados dois tipos bésicos de meso-estratégia§ referidos como "estratégia superficial”
e "estratégia profunda". Muito sinteticamente, a estratégia superficial orienta-se para
uma memoriza¢do passiva da informag@o, enquanto que a estratégia profunda reflecte
uma aposta na sua compreenso e reflexdo.

Por ultimo, as macro-estratégias correspondem aos processos de auto-regulagio
das estratégias de aprendizagem. Operando com base na metacogni¢io, elas sdo assim
responsaveis pela consciencializag@o e controlo das micro e meso-estratégias (Biggs, 1984;
Brown, 1974, Butterfield e Belmont, 1977, Kirby, 1984, Resnick e Beck, 1976 e
Sternberg, 1983 cit. por Nisbett e Shucksmitﬁ, 1986; Nisbett ¢ Shucksmith, 1986;
Weinstein e Meyer, 1985, cit. por Weinstein 1988). Deste modo, Biggs (1987c) propds o
termo "meta-aprendizagem” para denominar: "(...) the rather specialized application of
metacognition to the area of student learning (...) more specifically (...) relating to
students' awareness of their motives, and control over their strategy selection and
deployment." (p.75).

Exposto isto, frisemos entdo que o conceito de abordagem a aprendizagem

implica, especificamente, uma conjugaciio entre orientagio motivacional e meso-
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estratégia de aprendizagem, tal como se reflecte no confronto do estudante com as
tarefas de aprendizagem académica®.

Queremos também sublinhar que, nesta Optica, as abordagens a aprendizagem
niio sdo assim algo que os estudantes “possuem” (Ramsden, 1988b), nem actividades
especificas (como as estratégias de aprendizagem) embora, como vimos, acabem por as
envolver (Marton ¢ Ramsden, 1988). Coerentemente, as abordagens a aprendizagem
devem ser entendidas como uma forma de representar, de modo integrado, o confronto

dos estudantes com as tarefas académicas, e nfio como categorias que permitam a

classificagdo dos individuos.

2.Caracteristicas das abordagens a aprendizagem

Como referimos, tém sido identificados, no quadro tedrico das abordagens &
aprendizagem, dois tipos principais de motivagdo (i.e. instrumental e intrinseca) e dois
tipos principais de estratégia de aprendizagem (i.e. superficial e profunda). Embora a
combinatéria hipotética das duas variveis resulte em quatro abordagens a aprendizagem,
na realidade, por uma questdo de "congruéncia psico-légica” (Biggs, 1987a), apenas certas
combinagdes tendem a ocorrer. Assim, embora o niimero exacto e a caracterizagdo das
abordagens (tal como a terminologia empregue para as denominar) variem com Os
investigadores, as amostras utilizadas ¢ o método de investigagdo, regista-se a detecgdo
consistente de duas dimensdes que correspondem, respectivamente, a uma abordagem
dita "superficial" e a outra dita "profunda’. A abordagem superficial conjuga uma
motivagdo instrumental com uma estratégia superficial (i.e. corresponder minimamente as
exigéncias através da memorizag@o e da reprodugdio de informagdo). A abordagem
profunda combina uma motivagdio intrinseca com uma estratégia profunda (i.e. retirar
prazer da aprendizagem através da compreensdo dos conteudos). Claro esta que estas
combinag¢des devem ser vistas em termos probabilisticos. Por exemplo, um estudante
com uma motivagdo intrinseca pode ndio conseguir utilizar uma estratégia profunda
devido a défices em competéncias de pré-requisito (e.g. lacunas de conhecimento no
contetido em causa) (Entwistle, 1988; Entwistle, Hanley e Ratcliffe, 1979; Marton, 1976,
cit. por Entwistle, Hanley e Ratcliffe, 1979).

8 Sem detrimento da existéncia de relagdes igualmente significativas entre motivagdo e macro-
estratégias de aprendizagem.
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A investigagdo tém também evidenciado a existéncia duma terceira abordagem.
Esta foi designada de “abordagem de sucesso” por Biggs (1987%) e de “abordagem
estratégica” por Entwistle (1987). Ela caracteriza-se por uma combinagdo entre
motivagdo de realizagdo (i.e. para a maximizagdo das classificagGes) e por uma
estratégia de sucesso (i.e. organizagdo sistemética do estudo). Devemos assinalar, no
entanto, que esta abordagem néo se r'evela de forma téo consistente como a abordagem
superficial ou a profunda.

No Quadro 1 ¢ possivel consultar um sumario das caracteristicas de cada tipo de
abordagem a aprendizagem , inspirado em sumarios de Biggs (1987"), Entwistle (1997)
e Entwistle et al (no prelo).

Quadro 1 - Sumirio das caracteristicas dos tipos de abordagens & aprendizagem

Componentes Abordagem Abordagem Abordagem de
Superficial Profunda Sucesso

Motivagio -Inten¢do de lidar, | -Intengdo de actualizar | -Intengdo de obter
com a “exigéncia” da | o interesse na tarefa — | classifica¢des
tarefa, com o minimo | de retirar prazer da sua | elevadas.
esforgo possivel. realizagio.

Estratégia -Tratamento das partes | -Relacionagio das -Gestdo organizada do
da tarefa como ndo partes da tarefa entre | estudo.
relacionados entre si ¢ |siecomo
com outras tarefas. conhecimento -Detecgdo de

anterior. exigéncias e critérios

de avaliagdo e
conformidade com
eles.

-Memorizagdo
rotineira dos
elementos superficiais
(palavras, factos,
procedimentos).

-Compreensdo de
significados.

Recentemente tém surgido indicios quer de novas caracteristicas das abordagens
identificadas, quer da possivel existéncia de uma nova abordagem a aprendizagem (i.e.
uma abordagem “intermédia”, que conjugaria caracteristicas da abordagem superficial e
da profunda). Estes aspectos, no entanto, ndo estdo ainda amplamente confirmados,
constituindo-se mais como sugestdes hipotéticas. Por essa raz3o faremos a sua
apresentac3o a parte (eles ndo foram, de resto, considerados no desenho dos estudos

empiricos desta dissertagdo).
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Procedemos, de seguida, a uma andlise pormenorizada de cada uma das

referidas abordagens a aprendizagem.

2.1.Abordagem superficial

Como ji referimos, a abordagem superficial envolve a conjugagdo duma
motivagdo instrumental com uma estratégia superficial. Vejamos, mais

pormenorizadamente, as caracteristicas de cada uma destas componentes.

2.1.1.Motivac¢ao instrumental

O tipo de motivagdio envolvido na abordagem superficial envolve o desejo de
evitar o fracasso através duma correspondéncia minima as exigéncias, (Gibbs,
1992)°. Ou seja, o envolvimento na aprendizagem efectua-se com base num
compromisso entre a economia de esforgo € o evitar do insucesso (Biggs, 1990). Assim, a
intengdo implicada na abordagem superficial consiste em aprender apenas o minimo
necessario, de modo a corresponder a exigéncias externas (e.g. “passar’ ou conseguir uma
colocagdo profissional) (Biggs, 1978, 1979, 1987ab, 1988a, 1990; Biggs e Kirby, 1983,
Entwistle, 1986, 1988; Entwistle e Ramsden, 1983). Neste sentido, esta abordagem tem
sido descrita como um “simulacro” de aprendizagem (Marton e Saljo, 1976; Ramsden,
1992).

A explicagfo deste padrfio “motivacional” pode ser localizada a dois niveis. Por
um lado, a motivagio instrumental implica uma percepg¢do da tarefa de aprendizagem
como fundamentalmente desinteressante. Ou seja, como uma imposi¢do exterior, sem
relagdo com os interesses pessoais € com a qual o individuo ndo se identifica. Este facto é
aliis bem patente na tipica preocupagdo com o tempo de demora na realizagéo das tarefas
académicas, (Biggs, 1987a, 1988a, 1990; Martonet, 1984, cit. por Kozéki e Entwistle,
1987). Por outro, a motivagdo instrumental parece envolver uma intensa preocupagio

com a possibilidade do falhango, associado a uma forte necessidade de o evitar (Biggs,

? Por essa predomindncia dos factores “externos” a aprendizagem (em contraste com o que se
passa na abordagem profunda) a motivagédo envolvida na abordagem superficial €, por vezes,
designado de “extrinseca” (Biggs, e Moore, 1993; Gibbs, 1992). No entanto, para a diferenciar
da motivagdo implicada na abordagem de sucesso, também “extrinseca”, optimos por utilizar
aqui o termo “motivagdo intrumental”.
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1988a). Esta preocupagdo € bem ilustrada pela relagdo existente entre a abordagem
superficial e uma elevada ansiedade a testes (Biggs, 1978, 1979; Entwistle, 1988;
Entwistle e Wilson, 1974).

2.1.2.Estratégia superficial -

Em termos gerais, a estratégia de aprendizagem implicada na abordagem
superficial envolve o captar e acumular de informagdo que possa, posteriormente, ser
reproduzida. Nesta medida, o individuo sente pouca necessidade de integrar e
compreender o conhecimento adquirido, traduzindo-se esta estratégia num
processamento passivo - "(...) in the sense of the mind not working freely, not being
construtive but rather being encapsulated in itself." (Marton, 1983, p.294). Vejamos como
a estratégia superficial se traduz em termos dos processos de atengdo, memorizagio e
pensamento.

Considerando o processo cognitivo da atencgdo a estratégia superficial tende a
envolver uma focagem selectiva em elementos especificos considerados, pelo individuo,
cbmo provdveis alvos da avaliagdo (i.e. factos, defini¢des, regras, procedimentos, etc)
(Biggs e Das ,1973 cit. por Biggs 1987c; Biggs, 1987a; Biggs ¢ Kirby, 1983; Kozéki e
Entwistle, 1987; Laurillard, 1979; Marton, 1988; Morgan, Taylor e¢ Gibbs, 1982;
Svensson, 1984; Thomas e Bain, 1982).

Na mesma linha, a aten¢do tende a centrar-se no formato simbdélico (e ndo no
significado) da informag@o consultada (e.g. as palavras literais ao invés da mensagem)
(Biggs, 1988a, 1990; Marton, 1983).

Por outro lado, os conteudos tendem a ser percepcionados como “conjuntos de
informagdes separadas”, com reflexos numa “atomizagdo” da ateng¢do que assim ndo foca
a forma como os conhecimentos estio integrados (Biggs e Das ,1973 cit. por Biggs
1987c; Biggs, 1987; Entwistle, 1986; Marton, 1983; Ramsden, 1979). Pelo contrario, a
estratégia superficial tende a envolver um processamento sequencial das diferentes
partes da tarefa uma a uma (Marton e Booth, 1997). Consequentemente, devido a esta
“negligéncia” de como as partes se relacionam entre si € com outras informagées
exteriores, regista-se a auséncia duma percepgdo unificada da matéria em estudo, (Biggs e

Das ,1973 cit. por Biggs 1987c; Biggs, 1988a, 1990; Biggs e Kirby, 1983).
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No que toca ao processo de memorizagio, a estratégia superficial caracteriza-se
pela utilizagdo da repeti¢do enquanto procedimento de armazenamento da informagdo
(Entwistle, ,1988; Entwistle, Hanley e Hounsell, 1979; Marton, 1988; Ramsden, 1979,
Thomas e Bain, 1982). Os elementos atendidos (i.e. aqueles que o estudante entende
como passiveis de avaliagdo) tendem assim a ser "aglomerados”, no seu formato literal,
na intengdio de serem, mais tarde, “regurgitados” (Biggs, 1987a; Marton, 1988). E deste
modo compreensivel que a estratégia superficial conduza, tipicamente, como veremos
mais a frente (Cap. II), a uma retengdio estrita e temporaria da informagéo (Biggs,
1987a, 1990; Entwistle, 1986; Entwistle e Ramsden, 1973; Svensson, 1977; Thomas ¢
Bain, 1982)..

Por ultimo, é de salientar que a estratégia superficial envolve, coerentemente,
uma tendéncia para um tratamento acritico e pouco criativo da informagdo. Com
efeito, a utilizagdo desta estratégia implica, normalmente, uma “recep¢do passiva” dos
conteidos académicos, sendo evitada uma questionagio ou reflexdo sobre eles (Biggs,
1978, 1987c; Laurillard, 1979; Ramsden, 1979; Svensson, 1’977). E neste sentido que
Marton (1983), utilizando o "texto" como metéafora da nog¢do de conteudo académico,
refere que, através da estratégia superficial, "The "text" is not expounded in any

dimension. It remains "flat”. Thin as it were." (p.294).
2.2.Abordagem profunda

Como j4 apontado, a abordagem profunda combina uma motivagfo intrinseca

com uma estratégia profunda.

2.2.1.Motivacdo intrinseca

Fundamentalmente, no caso da abordagem profunda o envolvimento nas tarefas
académicas resulta duma procura de derivagdo de satisfagdo intrinseca ao proprio
processo de aprendizagem (Biggs, 1987b, 1990; Entwistle ¢ Ramsden, 1983; Gibbs, 1992;
Marton, 1988).

Com efeito, a motivagfio implica, neste caso, uma procura de actualizagio de
interesses ou competéncias desenvolvimento pessoal) através do estudo (Biggs, 1978,

1979, 1987a; Biggs e Kirby, 1983; Entwistle, Hanley e Hounsell, 1979; Gibbs, 1992). Isto
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¢ ilustrado, por exemplo, pelo facto da abordagem profunda poder implicar uma consulta
ampla e diversificada de fontes de informag8o, em acréscimo as referidas pelo professor
(Biggs, 1978, 1979, 1987a; 1990; Entwistle e Wilson, 1977).

Isto € de resto consonante com os resultados de alguma investigagio, que sugere
a implicag3o na abordagem profunda dum tempo de estudo mais longo. Efectivamente,
Svensson (1977, cit. Entwistle e Ramsden, 1983) apurou que estudantes com uma
abordagem profunda tendiam a investir mais tempo no estudo, explicando este dado
pelo facto destes estudantes se envolverem mais com as matérias, ndo considerando o
estudo t3o cansativo. Por seu lado, os estudantes com tendéncia para uma abordagem
superficial, ao constatarem que precisam de gastar muito tempo no estudo (a carga de
informag&o no ensino superior dificilmente permite que aquela abordagem a isso néo
obrigue) acabam por investir menos. Em consisténcia com isto, dois estudos com
estudantes em situag@o de ensino a distdncia detectaram uma relagfo entre a abordagem
profunda e uma prética de périodos de estudo mais longos (assim como maior
resisténcia a uma elevada carga de trabalho) (Lee, 1991 e Parer e Benson, 1989 cits.

Kember et al, 1995)'°.

2.2.2.Estratégia profunda

Em contraponto com 0 que acontece na estratégia superficial, a estratégia
profunda caracteriza-se por um confronto activo com as tarefas académicas. Com efeito,
a principal intengdo subjacente & abordagem profunda consiste em compreender a
analisar criticamente o significade da informagdo (Biggs, 1979; Biggs e Kirby, 1983;
Entwistle, 1986; Entwistle, Hanley e Hounsell, 1979, Entwistle ¢ Ramsden, 1983;
Laurillard, 1979).

Em termos do foco “atencional”, a abordagem profunda reflecte uma orientagfo
ndo so aos aspectos literais como também, e sobretudo, ao significado subjacente a

tarefa de aprendizagem (i.e. aos fenémenos com os quais o conteudo da aprendizagem

19 Kember et al (1995), no entanto, associam a abordagem profunda a um tempo de estudo mais
reduzido — frisando que esta abordagem ajuda os individuos a concentrarem-se nos aspectos
principais. Por outro lado, estes investigadores detectaram uma relagéo entre a abordagem
superficial € um tempo de estudo mais longo. Eles atribuem isso a ineficicia daquela abordagem
em lidar com grandes quantidades de informagéo (i.e. € dificil memorizar detalhes em pouco
tempo).
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se re:laciona)ll (Biggs, 1987a, 1988a, 1990; Entwistle € Ramsden, 1983; Marton, 1983;
Marton e Booth, 1997, Ramsden, 1981, cit. por Marton, 1983; Schmeck, 1988b; Thomas
¢ Bain, 1982). Coerentemente com isto, a estratégia profunda parece implicar também um
enfoque versétil nas partes e no todo da tarefa (Entwistle, 1986, 1988). Ou seja, a atengio
aos elementos mais elementares constitui um andlise selectiva das evidéncias, ou dos
passos légicos, nos quais assenta a estrutura global (Entwistle et al, no prelo; Marton e
Saljo, 1984; Thomas e Bain, 1982).

Por outro lado, em termos dum estadio mais avangado de processamento, a
abordagem profunda envolve uma aposta na relacionagdo das matérias quer com o
conhecimento existente , quer com outras matérias, quer, sobretudo, com os fenomenos
“reais” (Gibbs, 1992; Marton e Booth, 1997). Esta abordagem envolve assim uma
permanente reconstru¢dio do sistema de conceitualizagdo pessoal, através da criagdo de
novas representacdes (Biggs, 1987a, 1990; Marton ,1983; Morgan, Taylor e Gibbs, 1982;
Schmeck e Phillips, 1982).

Esta tentativa de integragdo (ou compreensdo) da informacgdo, € também
acompanhada duma reflexfo critica sobre ela, o que, consequentemente, possibilita a
descoberta de elementos novos (Biggs, 1978, 1979, 1987a, 1988a, 1990; Biggs e Kirby,
1983; Entwistle e Ramsden, 1983; Marton, 1988; Ramsden, 1983; Svensson, 1977). Neste
sentido, a estratégia profunda envolve ndo apenas a reten¢do de informagdo por
compreensdo, como a formagdo de um ponto de vista critico e subjectivo sobre ela,
assim como a criagdo de informag¢do nova (por exemplo, na forma de hipéteses)

(Entwistle et al, no prelo; Gibbs, 1992).

2.3.Abordagem de sucesso

Tal como ja referido, a abordagem de sucesso cruza uma motivagdo de

realizagZo com uma estratégia de sucesso.

' Assim, na perspectiva de Marton e Booth (1997), a diferenga entre a abordagem profunda e a
abordagem superficial ficaria fundamentalmente a dever-se a uma diferenga na habilidade de
atender simultaneamente a diferentes niveis de informagao.
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2.3.1.Motivacido de realizacio

A orientagdo “motivacional” envolvida na abordagem de sucesso €, como no caso
da abordagem superficial, de tipo extrinseco. A diferenca reside no facto do mébil externo
da aprendizagem c¢onstituir, noé caso da abordagem de sucesso, a obtengdo de
classificagdes elevadas, independentemente do interesse pelas tarefas de aprendizagem
(Biggs, 1979, 1987ab, 1990; Entwistle, 1986; Entwistle e Ramsden, 1983).

Na realidade, a necessidade subjacente a este tipo de motivagdo parece ser a de
fortalecer o “auto-conceito académico”, através da exibigio da exceléncia pessoal, com
base na competi¢do com os pares (Biggs, 1987a, 1988a, Entwistle, 1988; Entwistle e
Wilson, 1977). E com base nesse padrio que se justifica o perfil virtual (e algo
extremado) do estudante com uma elevada abordagem de sucesso enquanto: "(...) a rather
cold and ruthless individual (...)" que opera com base num "(...) killer instinct (...) (Biggs ,
1978, p.227 e 275).

Embora se tenha registado que este padrdo pode associar-se a um tempo de estudo
mais longo (Biggs,1987c) foram também recolhidas provas de que pode implicar um
enfoque limitado naquilo que o estudante considera como o que “realmente interessa para

obter uma boa nota” (Entwistle, 1988).

2.3.2. Estratégia de sucesso

Enquanto as abordagens superficial e profunda se caracterizam como formas de
relagdo com os conteldos disciplinares, a abordagem de sucesso toma como objecto o
proprio contexto de aprendizagem (Dart e Clarke, 1991). Com efeito, esta abordagem a
aprendizagem caracteriza-se por uma estratégia de organizagdio disciplinada das
condi¢des materiais da aprendizagem, reflectida na gestdo estruturada do contexto
temporal do estudo (Biggs, 1978, 1987a, 1988a, 1990; Entwistle, 1986, 1988;; Entwistle
e Ramsden, 1983; Entwistle ¢ Wilson, 1977; Entwistle et al, no prelo).

Por outro lado, e coerentemente com a motivagdo de realizagdo, a estratégia de
sucesso parece implicar também uma tentativa de manipulagiio do sistema de avaliagio.

Esta manipulagdo ¢ patente na procura de pistas sobre o contetdo e critérios da avaliagio
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(Entwistle, 1986, 1990; Entwistle ¢ Ramsden, 1983), assim como no esforgo de criar
junto dos docentes uma boa imagem pessoal (Biggs, 1979, 1990b; Entwistle, 1986). E por
isso notado que a abordagem de sucesso se identifica com as caracteristicas duma
categoria de estudantes que Miller e Parlett (1974 cit. Richardson, 1994) designaram de
“cue-seekers”.

Finalmente, alguns investigadores tém sugerido que a vertente cognitiva da
abordagem para o sucesso pode envolver uma utilizacéo "oportunista” quer.da estratégia
superficial quer da profunda (Biggs, 1987a, 1988a). A tomada de decisdo pontual sobre
qual destas estratégias utilizar resultaria da avaliagdo sobre a probabilidade de obtengéo
duma classificacdo elevada, associada a cada uma delas no contexto particular de

aprendizagem (Entwistle, 1988; Entwistle e Ramsden, 1983; Ramsden, 1979).

Como acabamos de analisar, as abordagens a aprendizagem apresentam
caracteristicas gerais, que podem ser vistas como relativamente independentes das
situagdes especificas de aprendizagem. Com efeito, o conceito de abordagem a
aprendizagem pode mesmo ser visto como aplicdvel a outras areas da actividadé
humana - tal como o ensino - (Biggs, 1999). No entanto, ha que considerar também que
a expressio das abordagens & aprendizagem pode apresentar variaghes nas suas
componentes, em fung@o da natureza das situagdes'?. E precisamente no sentido de dar
conta desta especificidade que tem sido realizada alguma investigagdo sobre como as
abordagens se reflectem, quer em diferentes 4reas disciplinares, quer em diferentes

tarefas de aprendizagem.

12 Por exemplo, num estudo recente sobre as abordagens de caloiros de Psicologia
McCune (1998) detectou que a abordagem profunda compreendia (para além das
caracteristicas conhecidas) duas componentes particulares: selecgédo de ideias (i.e.
decisdo criteriosa sobre o0 que apontar — em vez de copiar tudo) e organizagéo da
matéria (i.e. arranjo idiossincratico da informag#o — por diagramas, mapas, etc.).
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2.4.1.Variacdes das abordagens A aprendizagem em funcdo das dreas
disciplinares

A diferenciagdo entre abordagens a aprendizagem foi detectada num numero
significativo de éreas disciplinares. Embora as caracteristicas principais daquelas
abordagens parecam ser invariantes (especialmente no que diz respeito 4 componente
“mativacional”), registam.se “nuances” em fungio das dreas especifioas (copocialmonto
no que diz respeito 4 componente estratégica). Vejamos como as abordagens

identificadas variam em fungfo da area disciplinar.

Atendendo 20s estudos de Entwistle ¢ Ramsden (1983) e de Ramsden (1988d),
podemos constatar que nos departamentos Universitarios de Ciéncias Fisicas e Naturais a
abordagem superficial & aprendizagem parece caracterizar-se pela memorizagio ou
utiliza¢3o passiva de detalhes factuais e de técnicas ou procedimentos particulares (i.e.
formulas, figuras, etc.).

" No entanto, nas Artes ou Ciéncias Sociais a mesma abordagem pode caracterizar-
se néo s6 pela memorizagdo de detalhes factuais como, também, de generalidades vagas
que envolvem uma simplificagdo das ideias principais (Entwistle ¢ Ramsden, 1983;
Ramsden, 1988d). Particularmente nas tarefas de leitura, a abordagem superficial pode
envolver também aqui uma divergéncia na direcgdo de material irrelevante (Entwistle e
Ramsden, 1983).

No que diz respeito & abordagem profunda podemos verificar que, no caso das
Ciéncias Fisicas e Naturais aquela pode envolver uma primeira fase, dificilmente
distinguivel da abordagem superficial, caracterizada por uma memorizagdo de detalhes
(i.e. termos, defini¢es, etc.) e técnicas, (Entwistle e Ramsden, 1983; Hounsell, 1984c;
Ramsden, 1988d). Isto € coerente com o facto da abordagem profunda tender a apoiar-se,
neste caso, numa analise das evidéncias (Entwistle, 1988), num inter-relacionamento
légico dos elementos € no relacionamento dos conceitos tedricos com a experiéncia
pratica e conhecimentos prévios (Entwistle & Ramsden, 1983). Para além disso, alguma
investigagdo revelou que os estudantes destas dreas podem tender a conjugar a abordagem
superficial ou a abordagem de sucesso com qualquer das outras (Biggs e Kirby, 1983;
Tait, 1992, cit. Tait et al, 1995).
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Por outro lado, no caso das Artes, Humanisticas e Ciéncias Sociais a abordagem
profunda reflecte, logo desde inicio; uma preocupa¢dio em interpretar o conteudo com
base na experiéncia pessoal e alheia (Entwistle e Ramsden, 1983; Hounsell, 1984c;
Ramsden, 1988d). A énfase é aqui colocada no apuramento do significado ndo manifesto
e na singularidade da experiéncia (Entwistle e Ramsden, 1983)]3. Para alérh disso,
quando os estudantes destas 4reas utilizam uma abordagem profunda parecem
particularmente empenhados em relacionar as partes com o todo (Ramsden , 1981, cit.
Marton, 1983).- Com efeito, pelo menos para o caso das Artes, Entwistle (1988) defende
que esta abordagem tende a apoiar-se num estilo de aprendizagem ‘“holistico” (i.e.

combinagdo da andlise com a sintese).

No que diz respeito & variagdo da abordagem de sucesso em fungdo da érea
disciplinar, é de referir as conclusées do estudo efectuado por Ramsden (1979). Este
autor contrastou a utilizagdo desta abordagem por estudantes de Ciéncias Sociais ¢ de
Ciéncias Aplicadas, tendo chegado & conclusdo que enquanto os primeiros investem em
tentar dar uma boa impressdo de si proprios aos professores (para além de basearem o seu
estudo em pistas implicitas), os segundos investem mais em detectar o tipo de exigéncias
dos professores, quando estes fornecem "feedback". Esta nogdo ¢ corroborada pelo estudo
da actividade de escrita, em estudantes de Engenharia, efectuado por Entwitle ¢ Ramsden
(1983): os individuos parecem estar conscientes de que neste contexto, mais formal, tentar
dar uma boa impressdo pode ser contraproducente. Neste caso, a estratégia privilegiada
parece ser assim a de recolher informaggio sobre os formatos e os critérios de avaliagdo

utilizados pelo professor.

2.4.2.Variacdes das abordagens 3 aprendizagem em funcio das tarefas de
aprendizagem

Vejamos agora como as abordagens se reflectem em diferentes tarefas de
aprendizagem. Nesta linha, as tarefas que tém investigadas sdo as de: aprendizagem nas
aulas, leitura, composigdo escrita, resolugdo de problemas, aprendizagem assistida por

computador e revisdo para exames.

1* 0 que foi atribuido a um menor consenso entre paradigmas nestas 4reas disciplinares
(Entwistle e Ramsden, 1983)
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Face 4 tarefa de aprendizagem nas aulas, a abordagem superficial pode
envolver um registo “mecinico” de apontamentos, onde estio ausentes a compreensio
€ 0 juizo critico (Gibbs; 1992). O seguinte testemunho é bem ilustrativo disto: “(...) if
you spend time writing notes you will not understand what is said (...) (Gibbs, 1992,
p-40). Por outro lado, a abordagem superficial pode também envolver, neste contexto,
uma tendéncia para adiar a consulta posterior dos apontamentos, que, entendidos
como a unica fonte de informacgfo, s6 mais tarde sio memorizados — com a intengdo
de serem reproduzidos (Gibbs, 1992). Por outro lado, foi detectado que, em aulas
praticas de laboratério (em Engenharia Mecénica), a abordagem superficial pode
manifestar-se por uma tendéncia para seguir “cegamente” as instrugdes, sem

compreender o sentido das experiéncias em causa (Kember et al, 1995).

Em contraste, a abordagem profunda pode implicar, nas aulas, uma escuta
activa do conteudo exposto pelo professor. Parece envolver assim a preocupagio em
registar criteriosamente a informagdo fornecida, utilizando, para isso, pistas
disponiveis no ambiente (e.g. o professor escrever no quadro) (Gibbs, 1992; Entwistle
et al, 1998). Esta abordagem pode implicar ainda que, paralelamente ao registo da
informagéo, se  procura  compreendé-la; relaciond-la com outros
conhecimentos/matérias; ajuizar sobre ela; pedir clarificagdes e transmitir pontos

de vista pessoais (Gibbs, 1992).

Considerando a tarefa de leitura, o contraste entre as abordagens superficial e
profunda pode ser caracterizado por uma metéfora derivada de Marton e Silj6 (1984):
na abordagem superficial o texto € tido como uma paisagem plana, constituida por
factos a memorizar; na abordagem profunda o texto € tido como uma paisagem
constituida por picos de principios ou argumentos, separados por planicies de
evidéncias. Tal como referido por Marton (1983), neste wltimo caso : "(...) The text is
expounded, it 'grows’ in different dimensions, it gets filled with meaning and the learner

experiences himself as an active agent, a creator of knowledge." (p. 295).
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Especificamente, a abordagem superficial caracteriza-se, na tarefa de leitura,
pela inten¢do de ler o minimo necessario (Gibbs, 1992). E tipico, neste caso, o
desinteresse pelo conteudo dos textos, assim como uma forte preocupagdo sobre no que
poderd recair a avaliagdo (Marton, 1983, 1988; Morrison, 1983, cit. por Entwistle e
Ramsden, 1983).

Deste modo, a atengdo do leitor que utiliza uma abordagem superficial tende a
ser orientada para o formato literal do texto e para a informagao factual (Fransson, 1977;
Marton, 1975, 1976; Marton e Saljo, 1976a; Sdl}6. 1982, cit. Marton, 1988; Svensson,
1984; VanRossum e Schenk, 1984). Consequentemente, é mais provavel escapar ao
leitor: a descriminacdo entre principios € exemplos (Entwistle, 1986); a nogdio da
totalidade do texto (i.e. da sua estrutura ou principio organizador) (Marton, 1983; Marton
e Saljo, 1984; Saljo, 1984; Svensson, 1977, 1984); e a mensagem escrita (Marton, 1975,
1983; Marton e Saljo, 1976a; Saljo, 1984; VanRossum e Schenk, 1984)".

Por outro lado, a abordagem superficial a leitura revela uma memorizagio literal
da informagdo atendida, parecendo ausente a tentativa de relacionar o conteido do texto
com o conhecimento pessoal (Entwistle, Hanley e Hounsell, 1979; Marton, 1988; Marton
e Saljo, 1976a; Marton ¢ Svensson, 1979; Svensson, 1977, 1984 ; Siljo, 1982. Com
efeito, na melhor das hipéteses, a unica transformag@o do conteido lido consiste numa

mera delimitagdo ou ordenacdo de partes (Svensson, 1976 cit. por Svensson, 1984).

Por contraste, a abordagem profunda a leitura carécteriza-se por uma focagem
da aten¢do n3o s6 nas palavras mas, sobretudo, no significado mediado pelo texto ou,
se quisermos, na intengdo comunicativa do autor (Fransson, 1977; Gibbs, 1992; Marton,
1975; 1983; Marton e Saljo, 1976 Saljo, 1982, 1984; Svensson, 1977, 1984;
VanRossum e Shenck, 1984). Neste sentido, hd aqui uma consciéncia simultinea de
diferentes niveis do contetido. Por exemplo, ao ler um exemplo especifico o leitor

conciencializa-o como tal, a0 mesmo tempo que esta ciente do subtema onde este se

“Num estudo original com estudantes de miisica, Cantwell e Millard (1994) verificaram que os
estudantes com uma abordagem superficial apresentavam uma tendéncia para restringirem a sua
atencdo aos niveis mais bdsicos/mecanicos da partitura (i.e. a grupos de notas (“clusters”) e a
frases musicais soltas (“motivos”), de modo a conseguirem a sua reprodugdo literal.
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encaixa e do tema geral de partida (Marton e Booth, 1997)'5. Svensson (1977) chamou
a isto de abordagem “holistica” e Entwistle € Ramsden (1983) falam de “versatilidade”
entre a apreensdo de evidéncias e a compreensio de conclusdes'®.

Coerentemente o texto é percepcionado como um todo, centrando-se o leitor nas
ligagGes entre as ideias apresentadas (Entwistle, Hanley e Ratcliffe, 1979; Fransson, 1977;
Marton e Saljo, 1976a, 1984; Svensson, 1977).

Por outro lado, a abordagem profunda caracteriza-se aqui pela tentativa em
relacionar o contetido do texto com a experiéncia pessoal, no sentido de mudar a
concepgdo que se tem do assunto em causa (Silj6, 1982).

Finalmente, a abordagem profunda a leitura tende a envolver uma analise critica

dos argumentos apresentados € uma formulag@io de conclusdes pessoais (Fransson, 1977;

Marton, 1983; Svensson, 1977, 1984).

No que diz respeito a tarefa de composigdo escrita é também possivel diferenciar
uma abordagem superficial duma abordagem profunda. A primeira exprime-se na
conjuga¢do duma motivagéo instrumental com um processamento do discurso centrado
no formato de reprodugdo da informagfo, ao nivel das palavras e das frases. Por seu
lado, a abordagem profunda & escrita reflecte-se na combinag¢@io entre uma motivagio
intrinseca e um processamento debrugado, ndo sé no formato de expressdo linguistica

mas, principalmente, na veiculagdo duma mensagem pessoal.

Mais especificamente, na abordagem superficial 4 escrita a intengfio consiste
em apenas obter, pelo texto produzido, uma qualificagdo que ndio seja negativa (Biggs,
1988a; Entwistle e Ramsden, 1983). A escrita ¢ tida assim como uma etapa de avaliagdo
a ultrapassar rapidamente (Biggs, 1987b, 1988a).

'* O mesmo pode ser exemplificado pelo relacionamento de conclusdes com evidéncias
(Schmeck, 1988b). Por outro lado, na nossa opiniéo, isso pode inspirar o ensino da estratégia de
“mapas conceptuais” como forma de desenvolver a abordagem profunda & aprendizagem.

** No seu estudo com estudantes de miisica, Cantwell e Millard (1994) constataram que os
estudantes com uma abordagem profunda tendiam a atender nio s6 ao nivel basico da partitura
(i.e. notas e frases musicais soltas) como ao nivel das suas “ideias” e “temas”. Conseguiam
assim, neste caso, atingir o nivel da interpretagdo propriamente dito.
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Coerentemente, o planeamento das ideias tende a ser, neste caso: muito
abreviado (Gibbs, 1992); dependente das fontes de informagdo académicas (i.e.
professor ou apontamentos) (Biggs, 1988a; Hounsell, 1984a); focado nos aspectos
formais ao nivel da palavra-frase (Biggs, 1987b, 1988b); e dirigido, sobretudo, a
produgdo duma grande quantidade de discurso (Biggs, 1987b, 1988a; Hounsell,
1984a). '

Por outro lado, o processo de redacg¢do escrita no quadro da abordagem
superficial parece caracterizar-se pelo "regurgitar" de material registado nas aulas e
consultas, com mudangas minimas ao nivel do fraseamento (Biggs, 1988", Gibbs,
1992).

A abordagem profunda a escrita reflecte-se ainda numa revisio escassa dos
textos escritos, geralmente logo ap6s a trahscricz’io de cada frase, e que tende a incidir
nos detalhes formais (i.e. ortografia, pontua¢io, escolha de palavras e gramética da

frase) (Biggs, 1988a).

Por seu lado a abordagem profunda 4 escrita compreende o entendimento desta
como intrinsecamente reforgante ou seja, como uma oportunidade de aprendizagem
(Biggs, 1987b, 1988a).

Em concordéncia, constata-se aqui um amplo envolvimento no planeamento
das ideias, tendendo este a centrar-se no nivel semantico do discurso e a consistir,
fundamentalmente, na elaboragdo dum ponto de vista pessoal (Biggs, 1988b). Observa-
se assim uma suspensdo do processamento dos detalhes formais do texto (Biggs,
1988a).

Por seu lado a revisdo do texto, constituindo um processo altamente investido no
quadro duma abordagem profunda a escrita (Biggs, 1987b, 1988a), tende aqui a ocorrer
paralelamente ao planeamento e a concentrar-se no nivel das ideias expressas,
incidindo em unidades de discurso amplas (i.e. paragrafos, paginas) (Biggs, 1988a). Tal
como no planeamento, isto ndo implica, no entanto, uma auséncia de revisdo dos
detalhes formais do texto, tendendo esta a ser apenas adiada, de modo a reduzir a

sobrecarga do sistema cognitivo (Biggs, 1988a).

Foram ainda recolhidos indicios que sugerem a possibilidade de conceptualizar
uma abordagem de sucesso a escrita. Esta corresponderia a uma utilizagio

“oportunista” de estratégias superficiais ou de estratégias profundas de escrita, na
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inten¢do de obter boas qualificagdes pelos textos redigidos (Biggs, 1987b, 1988a). Na
mesma linha, Entwistle ¢ Ramsden (1983) descrevem um padrio de escrita
caracterizado por um empenhamento calculista em "ganhar o jogo da avaliagio". Mais
recentemente, Sutherland (1998) detectou, igualmente, uma expressio da abordagem de
sucesso na escrita em termos da necessidade em saber quais as expectativas do
professor: “I would like the lecturer to tell me the way he / she like me to answer the

question and show me the corrections.” (p.338).

Essencialmente, nas tarefas de resolugio de problemas a abordagem superficial
parece traduzir-se numa aplicagdo estereotipada e irreflectida de algoritmos
previamente memorizados ou seja, numa utilizagdo de procedimentos conducentes a
“resposta certa” mas que, na realidade, ndo se compreende (Gibbs, 1992; Laurillard,
1997; Ramsden, 1981, cit. por Marton, 1983; Tait et al, 1998). O seguinte excerto duma
entrevista de Laurilard (1997) € bem ilustrativo deste processo: “You can’t go wrong,
it’s all done on the diagrams for you, you can go through without thinking at all.”
(p.135).

Aparentemente, a decisdo sobre o algoritmo a empregar na resolugfo tende a ser
tomada, neste caso, com base numa andlise formal (i.e. nio compreensiva) do
problema (“I read through the question to see what was familiar from the lecture; i.e.

phrases or specific words that were repeated.” (Laurillard, 1997, p. 132)).
No sentido de tudo isto, Janssen (1996) refere que a aprendizagem de nivel superficial

impossibilita uma verdadeira resolugdo de problemas.

Por contraste, neste tipo de tarefas de aprendizagem a abordagem profunda
parece implicar uma tentativa de compreensdo dos problemas, previamente i sua
resolugdo (Janssen, 1996; Laurillard, 1997; Tait et al, 1998). Esta compreensdo pode
ser efectuada através duma familiarizagdo com os conceitos ou principios subjacentes
ao problema (Tait et al, 1998) ou por uma procura de aplicagdes do problema (Gibbs,
1992; Laurillard, 1997), podendo mesmo chegar ao ponto de pdr em causa a sua
formulag@o (Laurillard, 1997).

Por outro lado, em contraponto com a abordagem superficial, centrada no

procedimento “correcto” de resolugdo, a abordagem profunda envolve um enfoque no
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objectivo final ao longo do processo de resolugdo do problema (Lauriilard, 1978, cit. por
Marton, 1983).

Uma tarefa especifica que ilustra a utiliiacéo da resolugdo de problemas é a da
aprendizagem da programacio informdtica. Com efeito, o processo de programagio é
perspectivado em termos de trés fases ciclicas (Marton ¢ Booth, 1997). a fase do
problema, a fase da especificagdo e a fase da programagio propriamente dita. A fase do
problema consiste na tarefa que o programador tem de resolver através da escrita dum
programa. Esta fase conduz a fase da especificag8o, que consiste na identifica¢do dos
requisitos do programa (em termos de estrutura dos dados, algoritmos e relagdes
internas e externas). Segue-se posteriormente a fase da escrita do programa
propriamente dito.

Através dum estudo com estudantes do primeiro ano de Ciéncia e de Engenharia
Computacional, Booth (1992) revelou uma diferenciagio entre dois tipos de abordagem
a tarefa de aprendizagem da programagdo. Tal diferenciagdo exprime o contraponto
entre uma abordagem superficial € uma abordagem profunda & programagdo. O autor
designou a abordagem superficial de “opportunistic” e abordagem profunda de
“Interpretative”. A abordagem superficial caracteriza-se por uma focagem directa na
produg@o do programa (terceira fase do processo de programagio), sem considerar o
problema de partida e sem especificar os seus requisitos. O programa é aqui visto como
um fim em si mesmo, independentemente do problema de partida. Esta abordagem
manifesta-se quer pela selecgdo dum programa existente, julgadd adequado (“expedient
approach™), quer pela selec¢do de constructos estudados que podem ser relevantes para
a elaboragdo dum programa (“constructual approach”). Por seu lado a abordagem
profunda caracteriza-se, neste contexto, por uma focagem no significado do problema
de partida e na especificagdo dos requisitos do programa (primeira e segunda fase da
programagéo). Neste sentido o programa € visto como um meio para atingir um fim, ou
seja, a resolu¢do dum problema. A interpretagdo do problema pode ser efectuada em
termos do modo como o programa deve funcionar (“operational approach”) ou em

termos da prépria estrutura do problema (“structural approach”).
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A investigagdo sobre os reflexos das abordagens a aprendizagem nas tarefas de
aprendizagem assistida por computador (AAC) é praticamente inexistente.

Ford (1995 e no prelo, cit. Entwistle, no prelo) detectou dois estilos opostos de
consulta de Lases de dadvs iufurunitivas. O estilu glubal caracieriza-se pela utllizagao
dum leque maior de termos por consulta, tendo como consequéncia a detecgdio de mais
referéncias relevantes mas uma menor satisfagdo com o que é encontrado. Em
contraponto, o estilo analitico envolve uma maior precisdo no apuramento da pesquisa.
Mais recentemente, Ford (no prelo cit. Entwistle, no prelo) terd apurado a existéncia
dum terceiro estilo que combina as caracteristicas dos dois anteriores (0 estilo versatil) e
apresenta os maiores niveis de eficacia. Na linha do que é proposto por Entwistle (no
prelo), é possivel colocar a hipdtese de que o estilo versatil se identifica com a
caracteristicas duma abordagem profunda & consulta de bases de dados.

Por outro lado, considerando o formato “hipermédia” da mator parte dos
programas informaticos presentemente utilizados nas situagdes de AAC'7, podemos
colocar a hipétese de que a abordagem superficial se exprimird aqui por uma
tendéncia para interagir de forma mais passiva com as aplica¢des: envolver-se sem -
entusiasmo na tarefa; “navegar” em “percursos” lineares ou pré-definidos pelo
programa; evitar as hiperligacdes (“hotwords™); etc. Também hipoteticamente, a
abordagem profunda a aprendizagem podera reflectir-se aqui por uma interacgdo mais
dinimica e idiossincratica com as aplicagdes: procurar aprender algo de novo com a
tarefa; “navegar” de modo exploratério; utilizar frequentemente as hiperligagdes; etc.. E
também de prever a possivel utilizagdo destas duas abordagens em sequéncia (e.g.
comegar por explorar a aplica¢do, para depois seguir o percurso que ela sugere ou vice-

versa).

Numa série de estudos baseados no método fenomenogrdfico, Entwistle e

colaboradores analisaram a experiéncia de revisdo para exames finais em estudantes
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universitarios finalistas (Entwistle, 1995 cit. Entwistle et al, no prelo; Entwistle e
Entwistle, 1991, 1992; Entwistle e Marton, 1994). Sinteticamente estes estudos
revelaram que os estudantes com uma abordagem profunda e de sucesso'® tendem a
desenvoiver resumos onde figuram n@o s6 os pontos principais mas também as suas
perspectivas sobre o contetido. Este processo tende assim a derivar em resumos curtos,
cuja fungdo parece ser a de explicitar a estrutura da compreensdo pessoal da matéria
(por vezes na forma dum mapa conceptual ou dum padrdo). Os tépicos destes resumos
apelam para informag@o mais detalhada, que ndo estd presente (uma espécie de
“esqueleto”, a partir do qual € possivel derivar um “corpo”). Frequentemente, o
processo de revisdo com base nestes surnarios conduz a construgdo de imagens mentais,
nas quais os individuos se apoiam durante os exames (por isso eles foram designados de
“knowledge objects”). Estes “objectos” constituem assim estruturas genéricas de
respostas, passiveis de ser adaptadas em fun¢do da especificidade das questdes de
exame.

Comparativamente, com base em estudos com estudantes do Politécnico foi
possivel detectar que a abordagem superficial bode manifestar-se, nesta situagdo, por
revisdes intensivas (perto dos exames) caracterizadas pela memorizac;ﬁo do conteudo de
sumarios ou resumos (Gibbs, 1992).

Em coeréncia com isto, Entwistte e Entwistle (1997) detectaram, mais
recentemente, provas que permitem conceber cinco formas de compreensdo envolvida
na revisdo para exames (Entwistle, no prelo). As duas primeiras parecem corresponder a
uma abordagem superficial: 1) absorg¢do de factos, detalhes e procedimentos, sem
quase considerar uma estrutura; 2) aceitagdo e utilizagio das estruturas fornecidas pelo
professor. A terceira forma de compreensdo ajusta-se & abordagem de sucesso: 3)
preparacdo de respostas por consulta de exames anteriores. A quarta lembra a
abordagem profunda e de sucesso: 4) Desenvolvimento de estruturas personalizadas
e sua adaptagdo as questdes esperadas. Por fim a quinta, identifica-se plenamente com a
abordagem profunda: 5) Desenvolvimento de estruturas que reflectem exclusivamente

a compreensdo personalizada do t6pico.

70 “hipermedia” combina o “hipertexto” (i.e. modo de estruturago ndo linear do texto
escrito) com o “multimedia” (i.e. estimulag¢do “multisensorial”), envolvendo a “navega¢io” num
“espago” onde sdo consultados contelddos e/ou realizadas tarefas.

' Como veremos mais a frente (3. Inter-relagio das abordagens a aprendizagem) a abordagem

profunda pode combinar-se com a de sucesso.
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Recentemente tém sido sugeridas novas caracteristicas das abordagens a
aprendizagem conhecidas.

Com base na aplicagdo dum instrumento de medida das abordagens &
aprendizagem (o inventdrio “ASSIST” de Tait et al, 1998), foi avangado que a auto-
regulagdo constituiu igualmente uma componente significativa das abordagens a
aprendizagem (Entwistle et al, no prelo). Neste sentido, a abordagem profunda seria
também caracterizada por uma tendéncia para consciencializar a compreensdo
tipicamente desenvolvida durante o processo de aprendizagem. Por contraste, na
abordagem superficial tenderia a estar ausente a reflexd@o sobre a intengdo e a estratégia
de aprendizagem. Por seu lado, a abordagem de sucesso tenderia também a envolver
uma monitoriza¢do da eficdcia das formas de aprendizagem utilizadas (Entwistle et al,
no prelo).

Paralelamente, estudos que tentaram caracterizar o desenvolvimento das
abordagens durante o primeiro ano da Universidade (McCune, 1998; McCune, 1999 cit.
Entwistle et al, no prelo) parecem sugerir que a abordagem profunda pode também
envolver uma maior atengdo e abertura as oportunidades de mudanca oferecidas
pelas novas situagdes de aprendizagem (em contraste com a abordagem superficial, que
pode implicar uma percepgdo das dificuldades pessoais como facetas estaveis da
personalidade).

Noutra linha, alguns estudos tém recolhido provas que apontam para a
possibilidade de conceituar uma “nova” abordagem 4 aprendizagem (i.e. abordagem
“int.erme’dia) que conjugaria caracteristicas da abordagem profunda com outras da
abordagem superficial. Analisamos, de seguida, a investigagdo onde esta proposta se
baseia.

Em primeiro lugar, temos uma série de estudos realizados com estudantes
asidticos, a partir do que € conhecido como o “paradoxo do aprendente chinés”. Este
paradoxo transparece no facto dos estudantes chineses, conhecidos por aprenderem
principalmente com base na memorizag8o (associada com a abordagem superficial, que
por sua vez se associa a piores resultados escolares) tenderem a apresentar um elevado

sucesso escolar (Marton e Booth, 1997). Tentando explicar este aparente paradoxo
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foram realizados varios estudos sobre as abordagens & aprendizagem de estudantes
asidticos. Num dos primeiros estudos deste género, Kember e Gow (1990) recolheram
indicios da existéncia, em estudantes chineses de Hong Kong, duma abordagem a
aprendizagem (designada por eles de “narrow approach to study”) em que fases
limitadas de compreensdo alternam, sistematicamente, com fases de memorizacio.
Esta abordagem parece envolver uma aproximag¢#o sucessiva a aprendizagem, na
medida que cada parte compreendida ¢ também memorizada. Igualmente em estudantés
de Hong-Kong, Tang (1991, cit. Kember, 1996) teria detectado dois tipos de
memoriza¢do: uma “memoriza¢do superficial”, que corresponde 4 memorizagdo tipica
da abordagem superficial, ¢ uma “memoriza¢io profunda”, que envolve a tentativa de
procurar compreender (como ¢ individuo pretende) ao mesmo tempo que se
memoriza (como o contexto exige). Na mesma linha Tang (1993, cit. Kember, .1996)
distinguiu, mais tarde, uma abordagem superficial “restritiva” duma superficial
“elaborada”: a primeira implica memorizar sem tentar compreender; a segunda implica
uma compreensio da relagio entre conceitos, antes de os memorizar. Noutro estudo
com estudantes chineses, Tang (1994) detectou também uma estratégia de
“memorizagio profunda” (i.e. memorizar apés ter compreendido). Aparentemente,
esta estratégia resultava do confronto entre uma motivagdo para a compreensdo € a
percep¢do duma exigéncia de memorizagdo'’. Paralelamente,” num outro estudo,
realizado por Marton, Dall’Alba e Tse (1992, cit. Marton e Booth, 1997) parece
ressaltar o facto de que a utilizagdo duma abordagem profunda a aprendizagem por
estudantes chineses implica uma conjugacio da inten¢do de compreender com a de
memorizar. Neste caso, foi também observado que uma estratégia de repeticdo de
conteudos pode conduzir & compreensdo porque em cada ciclo sdo focados aspectos
diferentes da matéria em estudo. Estes resultados sdo consistentes com os de outro
estudo (Marton, Watkins e Tang, no prelo, cit. Marton e Booth, 1997) onde foi revelado
que, no caso de estudantes chineses (entre 12 e 18 anos), a actividade de memorizagao
pode ser dirigida quer para os aspectos formais (i.e. memoriza-se repetindo as palavras)
quer, em alternativa, para os aspectos de significado (i.e. memoriza-se
compreendendo). Dois excertos de entrevistas realizadas neste estudo ilustram esta

diferenciagdo: “I really pay attention when listening in class. The teacher will repeat

' Um excerto duma entrevista realizada no contexto deste estudo é bem ilustrativo: “You may
understand the principles, but you still have to memorise the points so that you can present all of
them in the test (...)” (p.162).
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again and again some important words, then you will absorb them (...)” e “(...) I would
rather think and try to remember.” (cit. p.40). Também num estudo com estudantes
chineses do secundario, Watkins (1994, cit. Kember, 1996) descreve uma progressio
desenvolvimentista por quatro estidios: inicialmente os estudantes procuram
memorizar tudo; & medida que avangam, a carga de informagédo obriga-os a seleccionar
0 que t€ém de memorizar; posteriormente, comegam a ver os beneficios da compreenséo
para a posterior memorizagdo; finalmente, combinam a compreensic com a
memorizagdo. Com base numa andlise destes estudos, Kember (1996) sugere assim a
possibilidade desta “nova” abordagem, que conjuga a compreensio e a
memorizagio, se diferenciar em duas variantes, em fun¢o da precedéncia temporal
de cada um destes processos. Assim, quando a intengdo principal € a compreensdo, ela
precede a memorizagdo - que funciona estrategicamente para corresponder as exigéncias
(o autor fala de uma “abordagem intermédia 1”). Quando, por outro lado, a intengéo
principal € a memorizagdo, a compreensdo funciona como estratégia para reter a
informag@o (falando-se de uma “abordagem intermédia 2”).

Mas sera que a abordagem “intermédia” é exclusiva dos estudantes asisticos?
Alguns autores tém especulado que esta abordagem (ou algo de equivalente) pode
também existir no Ocidente.

Com efeito, Marton e Booth (1997) estabelecem um “paralelo ocidental” com o
fenémeno dos estudantes chineses ao referirem o processo de aprendizagem de papéis
pelos actores. Na realidade, pode observar-se neste caso (quando o actor é um
profissional e nfio um amador que se limita a decorar tiradas) uma associagdo entre a
memorizagdo por repeti¢do e uma extrac¢do de significado. Efectivamente, a sucessiva
repetigdo das palavras desvenda aqui sucessivos significados do conteudo. E isto que
explicaria a diferenga entre uma representagéo “artificial” e uma “natural”. Por seu lado
Biggs (1993) sugere que a utilizagdo duma estratégia de memorizaciio pode envolver
duas intencdes distintas: a de realizar uma aprendizagem superficial de material, que se
pretende simplesmente reter ou, em alternativa, a de estabelecer uma base de
conhecimento necessaria a uma aprendizagem profunda (o que se assemelharia quanto a
nds a abordagem intermédia). Kember (1996) também sugere que estudantes ocidentais
com a inteng8o de utilizarem a abordagem profunda podem adoptar uma estratégia de
memoriza¢io, para lidar com um teste que exige esse tipo de procedimento. Por outro

lado, sugere que a intengio de abordar superficialmente uma matéria extensa, pode
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obrigar a sua compreensio minima, de modo a poder seleccionar-se as partes a
memorizar.

No entanto, sfo escassos os estudos realizados no Ocidente que fornecem
alguma fundamentagdo empirica 4 hipétese da generalidade da abordagem *‘intermédia”.
Num estudo com uma grande amostra de estudantes de diferentes faculdades, Boulton-
Lewis (1994) apurou que ao mencionarem o que resulta do processo de aprendizagem
alguns referem a combinacdo entre o “serem capazes de se lembrar e o serem
capazes de aplicar ou explicar”. Também num estudo com estudantes finlandeses de
Enfermagem, Eklund-Myrskog (1 998) detectou que a abordagem profunda a leitura (em
termos de conseguir uma nova perspectiva sobre um assunto) ndo ocorria
instantaneamente, mas como resultado dum retorno repetido & tarefa. O testemunho que
se segue € exemplificativo deste processo: “Well, the first time I read a new text, I may
not notice everything in it, what lies behind certain things in the text. But after I’ve read
it several times I may notice, oh, well here’s also something else that ... “ (p.306)

Em suma, podemos concluir, com algum cuidado, que enquanto alguns
- estudantes (como geralmente acontece na Europa) apresentam uma tendéncia para
optarem alternativamente por uma abordagem superficial (enfoque na memorizagdo) ou
por uma abordagem profunda (enfoque na compreensdo) outros (como acontece, mais
significativamente, na China) podem optar por se centrarem simultaneamente na
memoriza¢do e¢ na compreensdo (Kember, 1996; Marton e Booth, 1997). Citando
Entwistle (1997b): “For some purposes memorisation is a necessary percursor to
understanding, and for other purposes it is a way of reinforcing understanding (...)” (p.
214).

3.Inter-relag¢do das abordagens a aprendizagem

Embora tenha sido apontado que as abordagem superficial e profunda podem ser
vistas como dois pélos dum continuum (Marton, 1988), ou como estando
hierarquicamente relacionadas (Marton e Booth, 1997), a nogdo mais generalizada é a
de que elas se comportam como mutuamente exclusivas. Na realidade, é esta a
representagdo que ressalta dos estudos quantitativos com grandes amostras, € que
envolvem a analise factorial em componentes principais dos resultados de questionarios

(e.g. Biggs, 1987¢; Entwistle e Ramsden, 1983). Com efeito, os resultados deste estudos
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sugerem que as duas abordagens se comportam como formas independentes de
envolvimento na aprendizagem (Biggs e Rihn, 1984). Isto nfio obvia, no entanto (como
veremos mais a frente), que estas duas abordagens possam funcionar em “alterndncia
estratégica” (Blundell, 1995).

Por outro lado, a abordagem de sucesso parece poder associar-se com
qualquer das outras abordagens a aprendizagem. Watkins e Regmi (1990; 1992),
por exemplo, aplicaram o “Study Process Questionnaire” (SPQ de Biggs, 1987) a
amostras de estudantes nepaleses e descobriram, através de analise factorial, uma
conjugac¢do entre as escalas de abordagem profunda e de abordagem de sucesso. Este
resultado € indicativo de que muitos destes estudantes investem simultaneamente no
aprofundamento dos assuntos e na obteng¢do de classificagdes elevadas. Fala-se, entio,
duma “abordagem profunda-de sucesso” e duma “abordagem superficial-de sucesso”
(Tang, 1994). Especificamente, a abordagem superficial-de sucesso pode ser
exemplificada pela conjuga¢do entre uma motivagdo de realizagio e uma estratégia
superficial (i.e. memorizar e reproduzir para conseguir boas classificagdes) (Andrew et
al, 1994), ou pela conjuga¢do entre uma motiva¢do instrumental e uma estratégia
superficial e de sucesso (i.e. memorizar e reproduzir de modo organizado para conseguir
passar) (Dart e Clarke, 1991) . Por sua vez a abordagem profunda-de sucesso pode ser
ilustrada pela associagdo duma motivagio intrinseca e de realizagio com uma estratégia
profunda e de sucesso (i.e. organizar a procura de significado para actualizar o desejo de
compreensdo e de boas classificagdes ) (Andrew et al, 1994), ou pela associagdo duma
motivagdo de realizagdo com uma estratégia profunda e de sucesso (i.e. organizar a

procura de significado para conseguir boas classificagdes).

4.Consisténcia e variabilidade das abordagens i aprendizagem

Uma questdo fundamental no que toca as abordagens a aprendizagem consiste
em saber se elas se comportam como reacgdes especificas, e varidveis, as situagdes de
aprendizagem (i.e. como “estados”) ou se, pelo contririo, consistem em tendéncias
estaveis de funcionamento (i.e. “tragos”).

A tese das abordagens como “estados” tem sido particularmente defendida
pelos investigadores situados no quadro da fenomenografia. Com efeito, numa

perspectiva "relacional" sobre as abordagens a aprendizagem estas sdo tidas como
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reflectindo a forma como os estudantes “experimentam” ou “reagem” a contextos
especificos de aprendizagem (Marton, 1981, 1983, 1988; Marton e Siljo, 1984,
Svensson, 1984).

Fundamentando esta perspectiva, varios estudos demonstram a possibilidade dos
mesmos individuos alternarem, espontaneamente, entre diferentes abordagens a
aprendizagem. Os estudos de Laurillard (1984), por exemplo, revelam como isso pode
acontecer em fungdo quer da percepgdo dos estudantes sobre que é esperado pelos
professores, quer do tipo de tarefa de aprendizagem. Por outro lado, foram recolhidas
provas de que a abordagem & aprendizagem pode mudar ao longo duma mesma tarefa,
em fungdo, quer das exigéncias especificas das suas diferentes partes (Laurillard,
1979), quer do seu conteudo (como no caso da leitura de um texto precisamente sobre
abordagens a aprendizagem) (S&ljo, 1982, cit. Marton, 1988).

Em contraponto, a tese das abordagens como “tragos” chama a atengfo
destas se comportarem, em certa medida, como predisposi¢des para “funcionar” duma
certa forma nas situagles de aprendizagem, independentemente das suas exigéncias
particulares (Entwistle et al, no prelo). Com efeito, estes autores realgam que a
perspectiva das abordagens como “estados” deriva do facto das investiga¢Ges iniciais
terem recorrido a situagdes experimentais naturalisticas (i.e. leitura de textos). Os
estudos posteriores, baseados em entrevistas sobre a aprendizagem quotidiana, vieram
realgar que as abordagens a aprendizagem podem comportar-se como o que Schmeck
(1988") designou (numa perspectiva talvez mais radical) de “estilos de aprendizagem”.
Svensson (1977), por exemplo, observou uma tendéncia para a utilizagdo consistente da
mesma abordagem a aprendizagem, pelos mesmos estudantes, em diferentes tarefas de
leitura (apesar de admitir Qariac;c”)es na abordagem utilizada, em fun¢3o da percepgdo das
exigéncias). Outros estudos detectaram, também, uma consisténcia entre a abordagem a
aprendizagem utilizada nas tarefas de leitura e nas tarefas de aprendizagem em geral
(Entwistle e Ramsden, 1983; Svensson, 1977). A consisténcia das abordagens a
aprendizagem foi explicada, em termos hipotéticos, pelo facto dum padrio
“motivacional” muito intenso poder controlar a categorizag@o perceptiva das situagdes,
desencadeando assim um comportamento consistente (e.g. uma preocupagdo excessiva
em evitar o insucesso pode fazer com que todas as tarefas de aprendizagem sejam vistas
em fungdo da avaliagdo, o que pode despoletar, consistentemente, uma estratégia de

memorizagdo para a reprodugdo) (Entwistle, 1988; Schmeck, 1988b).
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O facto de existirem provas de que as abordagens a aprendizagem se
comportam, por um lado como predisposi¢des estilisticas, por outro como reacgoes
especificas levou a consideri-las ao mesmo tempo como estiveis e varidveis.
Concretamente, isto significa que apesar de cada estudante apresentar uma tendéncia
para adoptar um dada abordagem a aprendizagem (com a qual se sente mais confortavel
e que pode nfo ser sempre a mais apropriada) ele ou ela pode, mesmo assim, variar, de
modo flexivel, em fungdo da especificidade das situagdes (Brown, 1994; Entwistle et al,
no prelo). Nesse sentido, ¢ importante salientar .que as abordagens a aprendizagem
devem ser vistas como categorias conceptuais € ndo como descrigdes de estudantes
individuais (Entwistle et al, 1998). Embora esta sintese de perspectivas possa ser dificil
de aceitar, por envolver uma combinagdo aparentemente contraditoria, ela parece ser a
melhor forma de descrever a complexidade desta realidade (Biggs, no prelo cit.
Entwistle et al, no prelo). Neste sentido (e na linha da recente perspectiva diferencial de
Snow et al, 1996 cit. Entwistle, no prelo b) a abordagem & aprendizagem pode ser
descrita como “uma diferenga individual com um nivel de consisténcia reduzido”,
devido 4 sua elevada susceptibilidade ao contexto de aprendizagem.

Assim, o reconhecimento de que as abordagens & aprendizagem se comportam,
em certa medida, como predisposi¢des para confrontar, de certa maneira, as tarefas de
aprendizagem, ndo implica considera-las como caracteristicas fixas —~ uma espécie de
“personalidade ou estilo académico” (Biggs, 1999). A tese de sintese ¢ bem expressa
por Ropo (1993), quando este afirma: “Students seem to apply coherent approaches to
their studying, but they tend to modify them if the context (teaching and assessment)
forces or requires it.” (p. 111).

Por outro lado, e consequentemente, teremos de admitir que a tendéncia para
abordar a aprendizagem duma forma mais ou menos consistente pode variar entre
individuos. Mais especificamente, esta consisténcia pode variar em fungo do nivel de
desenvolvimento. Com efeito, a inconsisténcia nas abordagens a aprendizagem parece
ser maior nas criangas (Entwistle, 1979). Pela altura do final do ensino secundério os
estudantes tendem a apresentar uma tendéncia relativamente consistente para adoptar

uma dada abordagem (Entwistle, 1990).
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5.Frequéncia relativa das abordagens a aprendizagem

Embora nfio abundem os estudos sobre a frequéncia relativa das abordagens a
aprendizagem, a imagem existente € a de que a aprendizagem académica ¢ sobretudo
gerida com base numa abordagem superficial.

Num estudo de larga escala com estudantes de diferentes faculdades, Boulton-
Lewis (1994) apurou que o produto de aprendizagem mencionado com mais frequéncia
era o ser capaz de se lembrar da informagfio aprendida. Alguns estudos revelaram
também que, pelo menos nos primeiros anos da Universidade, uma percentagem mais
reduzida de estudantes tende para a abordagem profunda (Entwistle, 1988; Dahlgren e
Marton, 1978, cit. por Entwistle e Ramsden, 1983). Analisando os resultados de‘uma
série de estudos que procuraram caracterizar as abordagem & aprendizagem de
estudantes de diferentes politécnicos, Gibbs (1992) conclui pela existéncia duma
tendéncia mais acentuada para utilizar uma abordagem superficial.. Citando este
investigador: “The qualitative evidence from interviews with students, often gave an
extremely depressing picture of the quality of learning taking place.” (p.162). Num
estudo, que procurou caracterizar os estudantes de um dos anos dum curso de Arte e
Design, Davies (1995) apurou que 2/3 dos individuos tendia para o equivalente a uma
abordagem superficial ou de sucesso. Por outro lado, numa revisdo de estudos sobre as
abordagens a aprendizagem de estudantes no nivel primério e secundario, Dart e Clarke
(1991) concluem que, também aqui, a abordagem superficial é muito frequente
(parecendo constituir uma forma adaptada em termos de sucesso).

Este cenario é confirmado pela nogfo de que, na maior parte dos sistemas de
ensino, os estudantes podem acumular uma grande quantidade de conhecimento factual
(que sdo capazes de reproduzir nos exames) sem chegarem a compreender os quadros
conceptuais onde esse conhecimento se insere (Marton, 1988; Ramsden, 1988b). Com
efeito, vérios estudos parecem revelar que o conhecimento adquirido através do
processo de escolarizagdio constitui, em grande medida, conhecimento “inerte” — ou
seja , conhecimento que ndo altera as concepgdes que os individuos tém da realidade e
que nio afecta o seu comportamento (ou seja, conhecimento que ndo se transfere, tendo
servido apenas para “jogar o jogo da avaliag8o”). Este problema € bem ilustrado pelos
resultados do estudo de Dahlgren, 1984 cit. Ramsden, 1988d), que revelou que os

estudantes (de Economia) podem continuar a suster, em ambiente natural, a concepgao
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“ingénua” de que o prego dos produtos depende do custo de fabrico — apesar de
conseguirem utilizar, no contexto académico, a terminologia técnica das leis da oferta e
da procurazo.

Este estado de coisas leva Marton (1988) a concluir: “(...) if we think of learning
as a change between qualitatively different conceptions of phenomena of aspects of
reality, there is very little learning taking place in the educational system.” (p. 73). No
mesmo sentido, Gibbs (1992) apresenta a abordagem superficial, ndo como o modo de
aprendizagem tipico dos estudantes mais “fracos”, mas como a abordagem normal em
contextos convencionais, onde néo foram tomadas medidas para a evitar, ou para

aumentar a abordagem profunda.

6.Metodologia de investiga¢ao das abordagens a aprendizagem

A investiga¢do descritiva sobre abordagens & aprendizagem tem sido realizada
tanto numa perspectiva qualitativa como numa perspectiva quantitativa. No
primeiro caso os estudos s3o normalmente baseados na técnica de entrevista. No
segundo a investigagdo tende a realizar-se com apoio na técnica do questiondrio
psicolégico.

De qualquer forma, em ambos os casos a perspectiva das abordagens a
aprendizagem ¢ centrada na referéncia dos estudantes Aquilo que geralmente fazem
em contextos académicos — em contraste com a perspectiva. do processamento de
informag#o, que coloca o enfoque nos processos que ocorrem em tempo real e durante
tarefas especificas, e que sdo tidos como caracteristicas gerais (Biggs, 1993).

A investiga¢do qualitativa sobre abordagens a aprendizagem baseia-se -na
andlise de contetido de transcrigdes de respostas a entrevistas ou a questionarios de
perguntas abertas. As investiga¢des iniciais, na linha da perspectiva fenomenogréfica,
utilizaram precisamente este método, reclamando a sua maior sensibilidade ao

fenémeno da aprendizagem académica. Os vérios estudos que empregaram este método,

2 O mesmo problema foi ali4s consistentemente detectado noutras areas disciplinares: a
permanéncia duma concepgo Aristotélica dos fenémenos fisicos, em estudantes com
aproveitamento em exames de Fisica Newtoniana (Gunstone e White, 1982, cit. Biggs, 1989); a
dificuldade em explicar as diferengas do processo alimentar nos reinos animal e vegetal, em
estudantes que conseguem descrever correctamente a fotossintese (Marton e Ramsden, 1988); a
permanéncia duma concepgdo da visdo em termos da deslocagdo das imagens dos objectos até
aos olhos, em estudantes de Fisica (Anderson e Kérrquist, 1981, cit. Marton 1988).
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no contexto da perspectiva em questdo, puderam assim constatar a distingdo entre a
abordagem superficial € a abordagem profunda (e.g. Marton e Siljo, 1984).
Paralelamente, outras investigagdes do mesmo tipo permitiram igualmente diferenciar
uma abordagem de sucesso (Ramsden, 1979).

Tem sido notado, no entanto, que, devido ao facto do contexto da investigagdo
de tipo qualitativo ser pouco estruturado, o comportamento dos investigadores pode
levar os individuos a responderem de forma a confirmarem as expectativas daqueles
(Richardson, 1994). Reconheceu-se assim como necesséria a realizagdo de estudos de
tipo quantitativo, onde aquele inconveniente seria mais atenuado.

A investigacdo quantitativa sobre abordagens a aprendizagem baseia-se na

andlise factorial do resultado de questionérios, que podem ser aplicados a grandes
amostras.
A No quadro desta corrente de pesquisa tém sido desenvolvidos varios
questionarios para medir as abordagens a aprendizagem dos estudantes do ensino
superior. Os dois instrumentos mais importantes sdo o “O Study Processes
Questionnaire” (SPQ) de Biggs (1987%) e o “Approaches to Studying Inventory” (ASI)
de Entwistle e Ramsden (1983).

O SPQ de Biggs (1987%) compde-se de seis escalas: trés escalas de motivagdo
(extrinseca, intrinseca e de realizago) e trés escalas de estratégia cognitiva (superficial,
profunda e de sucesso). A andlise factorial destas escalas produziu trés factores
identificados com as trés abordagens conhecidas: superficial, profunda e de sucesso.
Estes factores sdo apresentados como sugerindo formas independentes de
aprendizagem, sendo adoptados pelos estudantes em diferentes graus (Biggs e Rihn,
1984)*!.

Por seu lado o ASI, de Entwistle e Ramsden (1983), mede igualmente estas trés
abordagens a aprendizagem mas conjuga-as com outras varidveis, naquilo que €
designado por “orientagdes para com o estudo” (note-se que algumas daquelas variaveis
estdo incluidas na versdo das abordagens do SPQ ). A “orientagdo para a reprodugdo”
associa a abordagem superficial com medo do falhango e enfoque na matéria avaliada
(“syllabus-boundeness”). A “orientagdo para o significado” agrupa a abordagem

profunda com interesse pelo estudo, relacionamento de ideias (“estilo holista”) e uso de

2 Existe uma versdo deste questiondrio para o nivel do ensino secundario (o “Learning Process
Questionnaire” (LPQ) ), cujos resultados apresentam uma estrutura factorial semelhante (Biggs,
1987%).
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evidéncias (“estilo serialista”). A “orientagdo para o sucesso” associa a abordagem de
sucesso (dita “estratégica”) com a motivagdo de sucesso. Por fim, uma quarta orientagio
— dita “ndo-académica” — implica um estudo desorganizado, atitudes negativas e
motivagdo instrumental. Postertormente, foi desenvolvida uma versdo revista do ASI: o
RASI (Entwistle e Tait, 1995 cit Duff, 1997). Nesta versfo, mais préxima do SPQ de
Biggs, sdo j4 apenas descriminadas as trés conhecidas abordagens 4 aprendizagem,
paralelamente a outras trés dimensdes: “lack of direction”, “academic self-confidence” e
“metacognitive awareness”. Mais recentemente, foi desenvolvida uma nova versio do
ASI: O “Approaches and study skills Inventory for Students ~ ASSIST” (Tait et al,
1998). Nesta versdo, a abordagem superficial (agora designada “surface-aphatetic”)
aparece também caracterizada pela ineficicia no estudo (as subescalas que a compdem
sdo: “lack of purpose”, “fear of failure”, “syllabus boundeness” e “lack of
understanding”). A abordagem profunda mantém as caracteristicas anteriores ( “interest
in ideas”, “seeking meaning”, “relating ideas” e “use of evidence”). Por fim, a
abordagem de sucesso (designada de “strategic™) passou a incluir uma componente da
metacogni¢do e auto-regulagdo — “monitoring effectiveness” (que também aparece
associada a abordagem profunda).

Estes questionarios, que apresentam uma grande correspondéncia entre si, tém
sido aplicados a varias amostras de estudantes oriundos de diferentes sistemas de ensino
(e.g. Andrews et al, 1994; Duff, 1997; Richardson, 1994). Os resultados destes estudos
confirmam, no essencial, 0 contraponto entre abordagem superficial e abordagem
profunda. No entanto, a abordagem de sucesso parece menos consistente, nio se

conseguindo, por vezes, diferenciar das outras abordagens ou estando simplesmente
ausente (Richardson, 1994).

7.Correspondentes da no¢do de abordagem a aprendizagem
noutras perspectivas tedricas

A conceitualizagdo da motivagdo e da estratégia de aprendizagem por niveis tem
eco (tal como a nog@o de cruzamento entre aquelas duas varidveis) em outros autores
exteriores a perspectiva das abordagens a aprendizagem. Tal como referido por
Ramsden et al (1986): “Differences in approaches to learning have probably been
recognized for as long as people have thought about education. One easily

comprehended distinction is that between learning with understanding and learning



63 Capitulo 1

merely to repeat what has been taught (...) “ (p. 151). De resto, foi apontado que a
coeréncia da teoria das abordagens a aprendizagem com o passado (a0 mesmo tempo
que proporcionaria um novo discurso, que uma nova geragdo de investigadorcs pode
utilizar para se iniciar) é um dos principais factores da sua longevidade (Webb, 1997).
Neste sentido, apresenta-se, de seguida, alguns exemplos que tlustram como os
fenémenos que interessam & perspectiva das abordagens & aprendizagem tém sido

também alvos de outras perspectivas teéricas.

No que diz respeito 2 motivagio varios estudos anteriores ao modelo das
abordagens a aprendizagem conduzidos por Entwistle, sugeriram a existéncia de
diferentes tipos de motivagio: “medo do falhango”, “extrinseca”, “intrinseca”, e
“egsperanga de sucesso” (e.g. Entwistle e Wilson, 1970). Por outro lado, Taylor (1983
cit. Entwistle, 1990) propds a existéncia de quatro “orientagdes educacionais”:
“académica”, “vocacional” (profissional), “pessoal” e ‘“social”’. Segundo esta
perspectiva qualquer das trés primeiras orientagdes poderia funcionar com base numa
motivagdo intrinseca (para o contetido) ou extrinseca (para as classificagdes).

Finalmente, a perspectiva dos “achivement goals”, centrada nos objectivos dos
estudantes em relagdo com a aprendizagem (e.g. Elliot ¢ Dweck, 1988, cit. Clayton-
Jones, 1992) identificow trés tipos de objectivos: “de evitamento do trabalho”, “de
aprendizagem” ¢ “de desempenho™®. Os estudantes com “objectivos de evitamento de
trabalho” tem por intengdo fazer o minimo para “passar’. Os que apresentam
“objectivos de aprendizagem” pretendem aprofundar a sua compreenséo ou desenvolver
competéncias. Por fim, os estudantes com “objectivos de desempenho” t€m por intengdo
demonstrar que sio bem sucedidos (particularmente com pouco esfor¢o). Um estudo
recente (Dart, 1994) revelou, igualmente, a possibilidade dos estudantes apresentarem

uma conjugacio de “objectivos de aprendizagem” com “objectivos de desempenho”.

No que diz respeito i estratégia de aprendizagem, Popper (Popper e Lorenz, s/
data) diferenciou uma aprendizagem baseada na memorizagao, realizada por repeti¢do de
informagdo temporariamente armazenada, de outra, querida dos investigadores, alicergada

num processo designado de "descoberta aventurosa”.

284 (1997) designou estes trés padrdes motivacionais de “evitamento da tarefa”,
“envolvimento na tarefa” e “envolvimento no ego”.
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No mesmo sentido, Rogers (1969, cit. por Entwistle, 1984) teria contraposto uma
retengdo “conformista” e efémera de material sem significado a uma aprendizagem
compreensiva, baseada na necessidade de desenvolvimento pessoal.

Por outro lado, no contexto da Psicologia Cognitiva, Craik e Lockart (1972)
sugeriram a no¢io de niveis de processamento para salientar o facto da informagédo ser
processada a diferentes niveis de profundidade — desde a analise dos seus atributos
fisicos até a sua elaboragdo, passando pelo reconhecimento de padrdes € pela extrac¢io
de significado (i.e. correspondéncia dos estimulos com as abstrac¢des armazenadas)®.

Paralelamente, outros investigadores da area da Psicologia Educacional tém
salientado a existéncia de diferentes niveis de aprendizagem no contexto escolar.

Citando brevemente os autores mais “classicos”’, lembremos que Gagné (1971)
apresentou uma perspectiva onde defendeu a existéncia de diferentes tipos de
aprendizagem, a diferentes niveis de complexidade. Por seu lado Brumer (1973b)
descriminou uma aprendizagem marcada pela recepcdo passiva de informagdo
(previamente organizada pelo professor), duma aprendizagem efectuada com base na
descoberta pessoal, que possibilita "ir para além da informagfio dada". Finalmente
Ausubel propds uma teoria da aprendizagem que enfatiza o contraste entre uma
aprendizagem “mecdnica” (“rote learning”) e uma aprendizagem ‘‘significativa”
(“meaningful learning”) (Ausubel, 1968 cit. Biggs ¢ Rihn, 1984; Ausubel et al 1978 cit.
Entwistle, 1986 ¢ Prosser, 1987). A aprendizagem “mecénica” (i.e. memorizagdo por
repeti¢do) envolve uma justaposi¢do arbitraria dos conceitos novos a estrutura cognitiva
existente. Por seu lado, a aprendizagem “significativa” implica que a assimilagdo de
novos conceitos se faz pela estruturagdo de relagdes entre estes e os existentes.
Eventualmente, isto terdA como consequéncia uma reestruturagdo (acomodagﬁo) do
sistema conceptual (Prosser, 1987). Tal como este ultimo salienta, o contraste entre
estes dois modos de aprendizagem resulta da mudanga duma visdo empirista do
conhecimento, para uma perspectiva constructivista. De acordo com a primeira visio o
conhecimento resulta duma adig¢do progressiva de informagdo imparcial. De acordo com
o paradigma construtivista, a base de conhecimentos existente influencia a percepgdo e

integracdo da nova informagdo.

B Com efeito, a historia dos termos “superficial” e “profunda” comega aqui, tendo estes sido
adoptados por Marton e Siljé (1976b) para conceituar o confronto dos estudantes com uma
tarefa de aprendizagem académica (Biggs e Rihn, 1984).
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Noutra perspectiva, Perry (1970) chamou a aten¢do que os estudantes progridem,
na Universidade, dum estddio caracterizado por uma aceitagdo passiva de supostas
“verdades absolutas” (veiculadas por "autoridades" exteriores) para outro marcado pela
necessidade de interpretar subjectivamente as evidéncias, de modo relativista.

Por seu lado Brown e Palinscar (1989 cit. deJong (1994), contrastaram uma
aprendizagem com base na retengdo de factos com uma aprendizagem baseada na
integragfo personalizada de conhecimento.

Também Schmeck et al (1977), como ja referido, diferenciaram uma estratégia
apoiada na reteng4o factual (“fact retention™) de uma estratégia orientada para a procura
de significado (“deep processing”: conceptualizagfio, categorizagéo, avaliagdo,
organizagfio, comparagdo e contraste, descriminagdo, extrapolagdo e avaliagfo critica) e
de uma estratégia de personalizagdo da informagiio (“Elaborative Processing”:
visualizagio, sumarizagdo, relacionamento, codificagdo e aplicagdo da informaéﬁo).
Identificaram também uma estratégia fundamentada na utilizagdo de técnicas de estudo
sistematicas e tradicionais (“Methodical Studying”). Alguns estudos detectaram
correlagdes elevadas entre a abordagem profunda e “Elaborative Processing” (Cano-
Garcia e Justicia-Justicia, 1994; Schmeck, 1983, cit. Cano-Garcia e Justicia-Justicia,
1994). Mais tarde, Schmeck (1981) sugeriu a existéncia de dois tipos de processamerto:
“Shallow-Reiterative” (memorizagdo literal por repetigdo) e “Deep-Elaborative”
(orientagdo para o significado -por integragdo da informagdo num enquadramento
pessoal-, classificagfio, comparagio, andlise e reflexdo). Posteriormente, Schmeck et al
(1991, cit. Geisler-Brenstein et al, 1996) voltaram a sugerir uma nova taxonomia:
“Literal Memorization”; “Deep learning” (semdntica, critica); “Elaborative Learning”
(episddica, de auto-actualizagdo); “Agentic Learning” (serial, analitica); e “Methodical
Learning”.

Por seu lado Weinstein ¢ Mayer (1986) também sugeriram uma taxionomia de
estratégias de aprendizagem que diferencia, entre outras, estratégias de ensaio
(“rehearsal”), analogas & estratégia superficial, e estratégias de elaboragdo
(“elaborative™) e de organizag@o (“organizational”), andlogas a estratégia profunda. As
estratégias de ensaio implicam a utilizagdo da repeti¢do com o objectivo de reproduzir
literalmente a informagdo (e.g. sublinhar e copiar). Em contraponto, as estratégias de
elaboragdo envolvem a articulago da informagdo com um contexto de significado ou o
desenvolvimento duma construgdo simbdlica (e.g. utilizagio de analogias ou de

conhecimento prévio). Complementarmente, as estratégias de organizagdo implicam a
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transformagéo da informagdo num formato facilitador da compreensdo (e.g. construir

um mapa conceptual) %,

Finalmente, no que toca a relagio entre motivagio e estratégias, Vermunt
(1996) detectou que uma motivagdo dominada pela preocupagio em “passar no exame”
e pelo receio de esquecer a informagdo se associa a um processamento baseado na
memorizagdo. Por outro lado, apurou que uma motivagfo intrinseca, e orientada para o
desenvolvimento pessoal, se associava a um processamento profundo.

No mesmo sentido, Pintrich e Garcia (1992 cit. Dart, 1994) apuraram que
estudantes com uma motivagio intrinseca (e altos niveis de auto-eficacia) tendem,
preferencialmente, para um processamento profundo da informagao.

Outros estudos detectaram que estudantes com “objectivos de aprendizagem”
(i.e. intengdo de aprofundar a compreensdo ou desenvolver competéncias) relatam um
envolvimento cognitivo mais activo ou estratégias de aprendizagem que envolvem um
processamento profundo da informagio (Dart, 1994; Meece et al, 1988 cit. Dart, 1994).

Dart (1994) detectou que estudantes com “objectivos de desempenho” (i.e.
exibigdo de competéncia) tendem a utilizar estratégias tipicas dum estudo organizado e
auto-regulado, o que lembra o padréo correspondente 4 abordagem de sucesso.

Finalmente, Almeida e Ferreira (1999) encontraram, em estudantes
portugueses, uma relagdo entre “percepcdo pessoal de competéncias cognitivas” (que
envolve a “percepgdo de capacidades”, as “competéncias de resolugfo de problemas” e
a “flexibilidade e profundidade de pensamento™) ¢ a “adaptagdo ao curso” (que inclui o
“gosto e a satisfagdo pelo curso”, a “percepgdo da sua organizagfio e da qualidade das
suas disciplinas” e a “ligagdo possivel entre conteudos curriculares e as saidas

profissionais™).

 As restantes categorias identificadas por esta taxionomia referem-se a estratégias
“metacognitivas” (i.e. monitorizagdo da compreensio) e a “estratégias afectivas” (i.e. confronto
com a ansiedade a testes).
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Capitulo II — Relagao das abordagens a aprendizagem com
outras variaveis

Procurando compreender o modo como as abordagens i aprendizagem se
relacionam com outros aspectos envolvidos na aprendizagem analisa-se, neste capitulo,
a sua relagio com varidveis do sujeito, do contexto e relativas ao produto de

aprendizagem.

Uma tentativa redutora de explicar as abordagens & aprendizagem apelaria,
exclusivamente, para factores pessoais ou, em alternativa, para factores ambientais. A
realidade, no entanto, parece ser mais complexa, exigindo explicagSes que atendam
simultaneamente a influéncia de variaveis da pessoa e do contexto. Citando Nuy (1991):
“(...) no matter how strong the evidence for any particular influence, student learning
can never be seen as anything other than a multivariate phenomenon.” (p. 251).

Esta perspectiva €, de resto, concordante com a nog¢#o, atrds apresentada, de que as
abordagens a aprendizagem se comportam ao mesmo tempo como predisposi¢des
relativamente estaveis e como reacgdes especificas ao contexto (ver Cap. I).

Por outro lado, uma explica¢do “multifactorial” das abordagens tem, ndo s6 a
vantagem teérica de retratar melhor a complexidade da realidade em causa, como a
vantagem pratica de evitar a “culpabilizagio” de factores isolados, chamando assim a

atengdo para todas as partes do sistema.

A “escola de Gotemburgo” , baseada na perspectiva fenomenogréfica (e.g.
Marton, 1976ab), comegou por colocar a énfase no contexto (talvez por reacgdo a uma
Psicologia que tendia, na tradigdo das diferengas individuais, para explicagdes centradas
no sujeito). Posteriormente, surgiram explicagdes “sistémicas” das abordagens a
aprendizagem — ou seja, que consideram a influéncia conjugada de factores pessoais €

“situacionais” (e.g. Biggs, 1993b).

De modo a representar a intricada teia de relagSes entre as abordagens a
aprendizagem e outras varidveis foram propostos véarios modelos. Apresentaremos aqui

os dois mais importantes: o de Biggs € o de Entwistle.
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O modelo “3P” de Biggs (e.g. 1993b, 1999) (Figura 1) inspira-se numa
perspéctiva sistémica (no sentido de Bertalanfy, 1968 cit. Biggs, 1993b), ao sugerir a
conceitualizagdo da aprendizagem do estudante em termos duma progressdo de
varidveis de Pressagio (caracteristicas pessoais e “situacionais”) para varidveis de
Processo (abordagens a aprendizagem) e varidveis de Produto (e.g. complexidade
estrutural do produto). Cada um destes niveis de varidveis interage com 0s outros, num
ecossistema em equilibriozs. Note-se que as abordagens a aprendizagem sdo situadas
quer ao nivel dos factores de pressagio (enquanto predisposi¢des pessoais), quer ao
nivel do processo (enquanto formas de confronto com a tarefa de aprendizagem). O tipo
de abordagem utilizada num dado momento por um dado estudante vai depender, assim,
da sua abordagem predilecta/tipica e da sua percep¢do sobre o ambiente de

aprendizagem (Biggs e Moore, 1993).

Figura 1: O modelo “3P” de Biggs (1999, p. 18)

PRESSAGIO PROCESSO PRODUTO
FACTORES DO
ESTUDANTE
conhecimento anterior
aptiddo
‘motivagdo’
\ PRODUTOS DE
ACTIVIDADES APRENDIZAGEM
FOCALIZADAS NA ‘
APRENDIZAGEM quantitativos: factos,
I/ —»! competéncias
apropriadas/profundas qualitativos: estrutura,
CONTEXTO DE ENSINO /'l i:apfopriada;/; transferéncia
L. superficiais afectivos: envolvimento
objectivos
avaliagdo
clima
ensino
procedimentos
institucionais

“Biggs (1993b) defende que “(...) one’s framework needs to be able to map the state of the
swamp, and not just the anatomy of its aligators.” (p. 74).
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Por seu lado o modelo de Entwistle (no prelo b) (Figura 2) apresenta uma
estrutura algo semelhante ao modelo de Biggs, na medida em que o produto de
aprendizagem (“niveis de compreensdo™) € visto, aqui também, como o resultado de
duas classes de factores: pessoais e contextuais. Os factores pessoais compreendem o
“desenvolvimento intelectual”, as “concepgdes de aprendizagem” e as “abordagens a
aprendizagem”. Os factores contextuais, “em espelho” com estes (¢ do lado do
professor) envolvem as “concepgdes de ensino”e os “procedimentos de avaliagdo™.

Modelos como estes poderdo ajudar a situar as abordagens a aprendizagem no seio
de outras variaveis. E no entanto importante nfo esquecer o aviso de Schmeck, (1988a) de
que os elementos em jogo operam simultaneamente numa espécie de "reac¢do quimica”,
que pode ser dificil de decompor. Por outro lado, o acaso tem, também aqui, a sua quota
parte (Ramsden , 1988).

Este capitulo compde-se de trés partes. Na primeira analisa-se a relagdo das
abordagens a aprendizagem com varidveis pessoais, na segunda a sua relagdo com

varidveis contextuais e na terceira a sua relagdo com o produto de aprendizagem.

Parte I - A relacio das abordagens a aprendizagem com
variaveis pessoais

Para além da relagdo com varidveis demograficas, a investigagdo tem-se
debrugado sobre a associago entre as abordagens 4 aprendizagem e as caracteristicas
psicologicas dos estudantes. Este interesse corresponde, em certa medida, & tentativa
de verificar o grau em que aquelas se alicergam em processos psicologicos mais
fundamentais (Entwistle e Ramsden, 1983). Para além de estudos pouco
discriminativos, como o de Sutherland (1998) com estudantes Sul-africanos, que
revelou uma associagdo entre a abordagem superficial e um “background” educacional
desfavorecido, tem sido estudada a relagdo das abordagens a aprendizagem com

variaveis “afectivas”, cognitivas e de relagdo interpessoal.



Figura 2: O modelo (abreviado) de Entwistle (no prelo b)
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Neste contexto, tem sido estudada a relagdo entre as abordagens & aprendizagem
e o género sexual dos estudantes, a sua idade, o seu nivel de escolaridade, o seu estatuto

s6cio-econdémico e o nivel de escolaridade dos seus pais.

I.1.1.A relacio com o género sexual dos estudantes

A maior parte dos estudos que se interessaram por esta relagdo apontam para
uma auséncia de diferengas quantitativas significativas entre abordagens, em
fungdo do sexo (Clarke, 1986; Schmeck, Ribich € Ramanaiah, 1977; Watkins e Regmi,
1990; Wilson et al, 1996).

Excepcdes a esta regra sdo os estudos de Biggs (1987c), com universitérios e
estudantes do ensino secundario, e de Watkins e Hattie (1990), ao nivel do ensino
secund4rio, que revelam que 0 sexo masculino pode apresentar resultados mais elevados

na abordagem superficial, € o sexo feminino na abordagem de sucesso.

Por outro lado, a varidvel sexo pode interagir de modo complexo com outras
varidveis.

Biggs (1976) detectou que as raparigas podem tender mais para uma estratégia
superficial nas Artes, mas mais para uma estratégia profunda nas Ciéncias. O mesmo
estudo concluiu que os rapazes podem apresentar uma tendéncia precisamente inversa.

Clayton-Jones et al (1992) apuraram que, no final do ensino secundério (mas ndo
antes), as raparigas podem apresentar uma abordagem superficial mais reduzida que os
rapazes. Apuraram igualmente que os rapazes podem apresentar uma abordagem de
sucesso mais elevada que as raparigas antes do ensino secundério, podendo este padrdo
inverter-se no final deste ciclo de estudos.

Por seu lado Richardson (1994c), detectou indicios duma relagdo entre sexo,
drea disciplinar e contexto de aprendizagem. Especificamente, as raparigas po'dem
apresentar uma ‘“‘meaning orientation” (onde estd implicada a abordagem profunda)
mais elevada se estdo em cursos de Ciéncias de faculdades com mais homens e se estdo

cursos de Artes de faculdades com mais mulheres.
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Na sua revisdo de literatura sobre este tema Wilson et al (1996) concluem que:
quando existem diferengas nas abordagens em fungdo do sexo, estas sdo pequenas ¢ ha

pouca consisténcia entre estudos quanto a sua direcgéo.

1.1.2.A Relacdo com a maturidade

No que diz respeito a relagio entre abordagens & aprendizagem e maturidade
colocam-se duas questdes: a da génese e evolugio da diferenciagio entre abordagens e a

da evolugdo da magnitude relativa de cada abordagem com a idade.

No que diz respeito a primeira destas questdes, existem indicios de que a
diferenciacio entre abordagens ocorre mesmo antes da adolescéncia. Rogers (1969,
cit. Gibbs, 1992) fara notar a possibilidade das criangas referirem, por vezes, que
“compreenderam realmente” algo que tinham “aprendido de cor” (curiosamente, Gibbs
afirma que esta nog¢do implicita de diferentes niveis de aprendizagem parece perder-se
com a escolarizagdo). Por outro lado, os estudos de Francis (1982, 1984, cit. Entwistle,
1988), com criangas de 5 anos em aprendizagem da leitura/escrita, indicam que ja nesta
fase os individuos diferem no grau em que estdo orientados para extrairem significado
das tarefas. Também um estudo de Pramling (1983, cit. Marton, 1988), que analisa o
padrdo de resposta a avaliag8o por parte de criangas de 5/6 anos, diferencia individuos
que apenas procuram responder correctamente, de outros que relacionam o que
aprenderam com o mundo real. Por outro lado, num estudo com criangas de 7 anos
(Ekeblad, 1995 cit. Marton e Booth, 1997) foi possivel diferenciar casos em que os
individuos se viam como agentes de aprendizagem (“aprender € algo que eu fa¢o”) de
casos em que o agente de aprendizagem percepcionado € o professor.

No entanto, os sinais mais consistentes da diferenciacdo entre abordagens
parecem coincidir com a adolescéncia. Com efeito, Entwistle (1988) argumenta que
as trés abordagens & aprendizagem sdo visiveis a partir dos 12 anos (sendo observéveis
de forma consistente no final do ensino secundario) e Biggs (1987%) conclui que, aos 14

anos, a maior parte dos estudantes possui uma consciéncia metacognitiva dos seus
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motivos, e consegue articula-los, convergentemente, com estratégias de aprendizagem

(embora nio tanto como os universitarios)Z.

Quanto a questio da evolugdo da magnitude relativa de cada abordagem com a
idade, a maior parte dos estudos interessados nela aponta para um decréscimo da
abordagem superficial ¢ um aumento da abordagem profunda com a idade
(estudos como o de Clarke (1986), que ndo detectaram este tipo de associagdo, sdo uma
excepcdo).

Os estudos de Watkins e Hattie (1981, 1985) detectaram uma tendéncia, por
parte de estudantes mais velhos, para adoptarem preferencialmente a abordagem
profunda. Por outro lado, Watkins (1982, cit. Clarke, 1986) também detectou que
estudantes mais velhos apresentavam resultados mais elevados na ‘“‘meaning
orientation” (equivalente & abordagem profunda) e mais reduzidos na “reproducing
orientation” (equivalente 4 abordagem superficial).

Também os estudos de Biggs (1985, 1987a) revelam a redugdo da abordagem
superficial entre os 18 anos e uma idade igual ou superior aos 40 anos. Por seu lado as
abordagens profunda e de sucesso sofrem uma ligeira redugdo entre os 18 € os 22 anos
(que o autor atribui a uma prdgressiva “institucionaliza¢do” e inseguranga sobre o
emprego). Depois dessa fase, ¢ até uma idade igual ou superior aos 40 anos, estas duas
abordagens (e especialmente a profunda) vdo aumentando. O autor explica isto em
termos do desenvolvimento, com a maturagdo, da motivagdo e de competéncias de
planeamento, leitura organizada e tomada de decisdo.

Um estudo multinacional de Clennell (1990, cit Richardson, 1994) deu também
a conhecer que a abordagem profunda era o modo de aprendizagem preferido dos
estudantes mais velhos, em diferentes paises e institui¢des de ensino superior.

Por tudo isto, na sua revisdo de literatura sobre a relagdo das abordagens a
aprendizagem com a maturidade, Richardson (1994) conclui: “There is nevertheless a
consistent suggestion in research using inventories and questionnaires on studying
processes that mature students exhibit more desirable approaches to academic learning.
“ (p. 309). Richardson (1994b) explica este resultado em fun¢do de trés razdes: 1) a

idade tende a associar-se a uma motivagdo mais intrinseca (i.e. os estudantes mais

% Note-se, por exemplo, que a consisténcia interna dos factores do LPQ (ensino secundario)
tende a ser menor que a dos factores do SPQ (universitirio) (Biggs, 1987").
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velhos tendem a estudar mais por interesse ou prazer, de modo a continuarem o seu
desenvolvimento pessoal); 2) os caloiros tendem mais para uma abordagem superficial,
visto que esta € mais estimulada no final do ensino secundario; e 3) a experiéncia
promove a abordagem profunda (i.e. a vida familiar e profissional ensina a avaliar os
factos e a relacionar ideias; os acontecimentos de vida e as transi¢des requerem uma

adaptacéo, através duma aprendizagem significativa).

I.1.3.A Relacio com o nivel de escolaridade

A relagdo das abordagens & aprendizagem com o nivel de escolaridade s6 em

parte vai de encontro a relag@o daquelas com a maturidade.

Por um lado, vérios estudos, como o de Marton, Watkins e Tang, com estudantes
de idade escolar (no prelo, cit. Marton e Booth, 1997), sugerem a possibilidade duma
transi¢io da abordagem superficial para a abordagem profunda ao longo da
escolaridade. Os autores relacionam esta transigdo com o aumento progressivo, na
escola, da quantidade de matéria a aprender — enquanto a quantidade é reduzida é
possivel memorizar por repeti¢do; hd medida que aumenta ha que seleccionar ajuizando
sobre a importancia relativa das informagdes (“(...) I could not memorize by heart like I
did (...) There is so much to learn, you cannot learn by heart, you must rely on
understanding (...)” (cit. p. 45). Da mesma forma, Biggs (1987%) detectou que a
abordagem superficial sofria um declinio entre os 14 anos e o0 11° ano de escolaridade.
Comparando estudantes de diferentes niveis, Clayton-Jones et al (1992) também
apuraram que, em geral, se registava uma redugfo progressiva (mas ndo linear) da
abordagem superficial € um aumento da abordagem profunda. Com efeito, os estudantes
investigados apresentavam, no final do ensino secundério, uma abordagem profunda
mais elevada (possivelmente por terem de processar a informag¢3o duma forma mais
elaborada). Estes resultados estio de acordo com as conclusdes de Selmes (1985, cit.
Entwistle, 1988) sobre as expectativas de professores em relagdo a aprendizagem dos
seus alunos. Com efeito, até aos 16 anos de idade as tarefas sdo descritas como exigindo
uma abordagem superficial; a partir dai, ¢ mais esperada uma abordagem profunda (i.e.

compreensao, relacionamento de ideias, criatividade).
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Estdo igualmente documentados estudos que revelam um aumento da abordagem
profunda com a progress@o na Universidade. Entwistle e Ramsden (1983) detectaram
que alguns estudantes estdo conscientes dum processo de desenvolvimento, na
Universidade, da sua abordagem a aprendizagem. Este processo assemelha-se a
evolugdo tipica das concepgdes de conhecimento descrita por Perry (1970). Segundo
este investigador, os estudantes universitdrios tendem a progredir duma concepgédo de
conhecimento enquanto aglomerado de “verdades” absolutas, para uma nog¢do do
conhecimento enquanto “perspectivas” integradas. Num estudo com estudantes de
Medicina, Lonka e Lindblom-Ylidnne (1996) compararam os padrdes de aprendizagem
em diferentes anos de escolaridade. Os autores revelaram que os novigos apresentavam
resultados mais elevados numa escala que compreendia entre outras varidveis a

abordagem superficial (itens do ASI de Entwistle e Ramsden, 1983)%".

No entanto, existem igualmente varios estudos que indicam uma reducio da
abordagem profunda e/ou um aumento da abordagem superficial durante esta fase
da escolaridade, sugerindo que n3o € a experiéncia em si que condiciona as abordagens,
mas a natureza desta experiéncia. (Gibbs, 1992). Ramsden e colaboradores (1986, 1987)
detectaram uma reducgdo da abordagem profunda a aprendizagem, em caloiros duma
universidade Australiana, ao longo do primeiro ano. Também Biggs e Kirby (1983) e
Biggs (1987%) assinalaram que a abordagem profunda pode declinar com a progressdo
na Universidade. Num estudo com estudantes de Medicina, Tooth et al (1989)
detectaram que a abordagem superficial aumentava e as abordagens profunda e de
sucesso reduziam com o avango da escolaridade. Em vérios estudos realizados com
estudantes de politécnico foi também constatado um aumento da abordagem superficial
e um decréscimo da abordagem profunda com a progressdo no curso (Gibbs, 1992). Por
outro lado, comparando estudantes do ensino secundério e do universitario Watkins e
Regmi (1990) apuraram que os primeiros podem tender a apresentar uma abordagem
profunda mais elevada. No mesmo sentido, Coles (1984, cit. Clarke, 1988) apurou um
decréscimo da “meaning orientation” (equivalente & abordagem profunda) e um
aumento da “reproducing orientation” (equivalente & abordagem superficial), durante o

primeiro ano.

7 As restantes vari4veis medidas pela referida escala eram a “Regulagdo externa”, a “ Auséncia
de regulagdo”, a concepgdo de aprendizagem como “Intake of knowledge”, “Stimulating
Education” e “Cooperation”, e a “Epistemologia pessoal dualista”.
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Outros estudos sugerem que este padrio de desenvolvimento das abordagens
pode ser registado mesmo antes do ensino superior. Com efeito, num estudo de Biggs
(1982 cit. Gibbs, 1992), com estudantes Australianos, tera sido observado um aumento
da abordagem superficial e uma redugdo da abordagem profunda ao longo do ensino
secundario. De igual modo, Watkins e Hattie (1990) apuraram uma redugdo progressiva
ndo s6 na abordagem superficial, como também na abordagem profunda em estudantes
do ensino secunddrio. De acordo com estes autores, a progressdo no ensino secundério

pode efectivamente envolver uma desilusio crescente com a escola.

Finalmente, um estudo como o de Blundell (1995), onde se procedeu a aplicagéo
consecutiva do ASQ nos dois primeiros anos dum curso de Arte e Design, revelou que
embora a abordagem profunda se possa evidenciar nos dois niveis de escolaridade
referidos 0 mesmo pode acontecer com a abordagem superficial. Esta prevaléncia das
duas abordagens € explicada em termos dum ganho progressivo, pelos estudantes, do
grau de negociagdo (e controlo) sobre o tipo de aprendizagem a utilizar. Tal facto
aumentaria nfo s6 o potencial de aplicar a abordagem profunda como também a
possibilidade de utilizar (talvez estrategicamente) a abordagem superficial (quando, por

exemplo, as circunsténcias se tornam mais arriscadas ou ameagadoras).

1.1.4.A relacio com o estatuto sécio-econémico

Os estudos que relacionaram as abordagens a aprendizagem com o estatuto
sécio-econémico dos estudantes (ESE) sdo escassos.

Num estudo pioneiro, Entwistle e Wilson (1977)detectaram que os estudantes que
tendiam mais para um padrdo de aprendizagem andlogo 4 abordagem profunda eram
oriundos de familias de ESE mais elevado.

Por outro lado, o estudo de Biggs (1987c) revelou que, ao nivel do ensino
secundério, o grupo de ESE mais elevado obtinha resultados mais reduzidos na

abordagem superficial.
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1.1.5.A relacao com o nivel de escolaridade dos pais

No estudo de Biggs (1987c) ressaita que, ao nivel do ensino secunddrio, os filhos
de pais com habilitagdes de nivel primdrio obtém resultados mais elevados na
abordagem superficial e mais baixos numa abordagem profunda e de sucesso. Ao nivel
do universitario, detectou-se que os filhos de pais com habilitagdes de nivel superior
obtém resultados mais reduzidos na abordagem superficial e mais elevados na
abordagem profunda. E no entanto interessante destacar, ter sido aqui detectado, que os
estudantes com resultados mais elevados numa abordagem profunda e de sucesso eram

filhos de pais com habilitagdes de nivel primario.

Neste contexto, as abordagens & aprendizagem tém sido relacionadas com o
padrdo emocional, os interesses e valores pessoais e as preferéncias pelo tipo de

contexto de aprendizagem.

1.2.1.A relacdo com as emocdes

Entwistle ¢ Wilson (1977) detectaram uma associagdo entre um padrdo de
aprendizagem semelhante & abordagem superficial, € um nivel elevado de
“peuroticismo”. No mesmo sentido Geisler-Brenstein et al (1996) apuraram uma
relagdo entre a tendéncia para uma “memorizagdo literal” e o ‘“neuroticismo”
(especialmente a “vulnerabilidade”, a “ansiedade” e a “depressdo”™).

Foi também detectada uma relagdo entre a ansiedade a testes e um
processamento superficial (Fransson, 1977, cit. Biggs, 1979) e uma abordagem
superficial a leitura (Van Rossum e Shenck, 1984). Com efeito, considerando que as
situagGes de avaliagio exigem a gestdo duma elevada quantidade de informagdo num
curto intervalo de tempo (o que, por sua vez, implica a auséncia duma preocupagio
excessiva com o falhango), podemos considerar que a abordagem superficial est4 longe

de ser 0 modo de aprendizagem mais adaptado a estas situagdes (Svensson, 1984).
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No mesmo sentido, Entwistle ¢ Ramsden (1983) descobriram uma relagio entre a
“reproducing orientation” (equivalente a abordagem superficial) e uma elevada
ansiedade. Esta relagdo ¢ explicada por Schmeck (1983, cit. Schmeck, 1988a), que
argumenta que a ansiedade conduz a um processamento superficial, na medida em que
limita a ateng¢d@o ao nivel literal da informagdo. No mesmo sentido, Schmeck (1988b)
defende que o medo pode constituir um obstaculo a concretizagdo da intengdo em
utilizar uma abordagem profunda a aprendizagem.

Por seu lado, Falchikov ¢ Thomson (1996) detectaram uma correlagio positiva
entre a abordagem superficial € o nivel de “stress” (embora alguns dos individuos
envolvidos neste estudo paregam estar satisfeitos com a utilizagfo daquela abordagem 2
aprendizagem). Na mesma linha, Biggs (1988a) apurou que estudantes com uma
motivagdo instrumental para a escrita relatavam uma experiéncia de "stress" e
apreensdo. No estudo de Falchikov e Thomson (1996) foi ainda encontrada uma
correlagdo negativa entre o nivel de “stress” e as abordagens profunda e de sucesso.
Efectivamente, os autores langam a hipdtese desta ultima abordagem constituir uma
forma de confronto com as situagdes de “stress” vividas na Universidade (i.e. os testes e
exames). A este proposito, lembremos que foi detectada uma relagfo entre um tipo de
aprendizagem andlogo a abordagem de sucesso e um perfil emocional “frio ou racional
¢ estavel” (Entwistle e Wilson, 1977). No mesmo sentido, Entwistle ¢ Ramsden (1983)
encontraram uma associagdo entre a “strategic orientation” (equivalente a abordagem de

sucesso) e a “estabilidade emocional”.

1.2.2.A relacio com os interesses e valores

Entwistle ¢ Ramsden (1983) detectaram uma associagfo entre a “reproducing
orientation” (equivalente a abordagem superficial) e tanto a “valorizagio da
propriedade factual e material” como os “interesses praticos”. Paralelamente,
encontraram uma forte relagdo entre a “meaning orientation” (equivalente 4 abordagem
profunda) e os “interesses tedricos” (i.e. abstractos e culturais). No mesmo sentido,
Geisler-Brenstein et al (1996) apuraram uma relagdo entre “deep learning” (i.e.
aprendizagem “seméntica” e “critica”) € a “estética” (i.e. “apreciagdo da beleza™).

Por seu lado Biggs (1999), aponta como possivel factor da abordagem superficial a

existéncia duma prioridade de actividades niio-académicas nos estudantes.
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Refira-se também que Biggs (1987%) apurou, em estudantes do ensino secundario, uma
relagdo entre a abordagem superficial e a presenga dum “projecto de carreira de

estatuto inferior”%.

Biggs € Das (1973, cit. Biggs, 1987 constataram que uma varianté da estratégia
profunda (designada pelos autores de “meaning learning”) se relacionava com a
presenga de “valores abertos” (i.e. nio dogmaticos). De igual modo, o correspondente
A estratégia superficial (“rote learning”) associava-se com “valores fechados”. Na
mesma linha, Entwistle ¢ Ramsden (1983) detectaram uma associagdo entre a “meaning
orientation” (equivalente a abordagem profunda) e o “cepticismo religioso” (i.e. a
rejeicdo de crengas e praticas religiosas convencionais). Paralelamente, os estudantes
com uma elevada “reproducing orientation” (equivalente a abordagem superficial)
apresentaram niveis mais reduzidos nesta variavel.

Entwistle e Wilson (1977) verificaram que estudantes com uma orientagio
pessoal proxima da abordagem de sucesso apresentam, igualmente, ‘“valores mais
conservadores”. No mesmo sentido, Entwistle ¢ Ramsden (1983) constataram que
valores elevados na “meaning orientation” (equivalente a abordagem profunda) revelam
uma maior preferéncia por “pensamento liberal radical”. Por seu lado, os sujeitos com
uma elevada “reproducing orientation” (equivalente & abordagerh superficial)

apresentaram niveis mais reduzidos nesta mesma preferéncia.

1.2.3.A relaciio com as preferéncias pelo tipo de contexto de aprendizagem

Virios estudos denotam a preferéncia, por parte dos estudantes que tendem para
uma abordagem superficial, por contextos académicos muito estruturados e
facilitadores da memorizacgio (Biggs, 1978; Entwistle e Tait, 1990; Rossum e Taylor,
1987, cit. por Entwistle e Tait, 1990).

Com efeito, tem sido revelado que a abordagem superficial pode associar-se a
uma predilec¢do por um ensino baseado na transmissio de informagio, ¢ orientado
para as exigéncias da avaliagiio (Tait et al, 1998; Entwistle e Tait, 1990). No mesmo

sentido, Van Rossum (1984, cit. Entwistle, 1986) apurou que estudantes que tendiam a

2 Por seu lado, as abordagens profunda e de sucesso relacionavam-se com uma maior “certeza
sobre a decisdo vocacional” e detengdo de “informagdo vocacional adequada” (Biggs, 1987%).
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utilizar uma abordagem superficial preferiam métodos directivos. Também um estudo
realizado num politécnico de Gestdo revelou que os estudantes com um abordagem
superficial a4 aprendizagem preferiam uma avaliagdo baseada em questdes fechadas

(Gibbs, 1992).

Por outro lado, alguns estudos mostraram que estudantes que tendem para a
abordagem profunda preferem um ensino que encoraje ou estimule a compreensio
(Entwistle et al, no prelo; Entwistle e Tait, 1990).

No mesmo sentido, foi apurado que estudantes com tendéncia para uma
abordagem profunda preferem “professores que enfatizam o significado das
matérias” (Van Rossum e Deijkers, no prelo, cit. Entwistle, 1986) e “actividades de
pesquisa” (Van Rossum, 1984, cit. Entwistle, 1986). Isto vai de acordo com o estudo de
Nuy (1991), que revelou que estudantes com uma “meaning orientation” elevada (onde
esta implicada a abordagem profunda) apresentam uma atitude mais positiva para com
ambientes onde haja “liberdade na aprendizagem” (i.e. possibilidade de explorar e
auto-dirigir a sua aprendizagem).

Da mesma forma, num estudo j4 referido, realizado num politécnico de Gestio,
apurou-se que os estudantes com um abordagem mais profunda preferiam uma

avaliagdo baseada em questdes abertas dirigidas 3 compreensio (Gibbs, 1992).

A este nivel, as abordagens a aprendizagem tém sido relacionadas quer com
varidveis da area das “estruturas cognitivas” (neste caso: base de conhecimentos,
concepgdes-de conhecimento e de aprendizagem e auto-conceito) quer com variaveis da
area dos “processos cognitivos” (neste caso: operagdes cognitivas bésicas, aptiddo
intelectual geral, aptiddo verbal, nivel de processamento, estilo de aprendizagem,

metacogni¢do e auto-regulagio, reflexdo, locus de controlo, ¢ atribuigdo causal).
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I.3.1.A relaciio com estruturas cognitivas

Entwistle € Ramsden (1983) detectaram que uma base de conhecimentos
deficitaria no tépico de aprendizagem se pode associar com uma abordagem
superficial a esse tdpico.

Esta relagdo foi corroborada mais recentemente, por aplicages da nova versido
do inventirio ASI (o ASSIST), que permitiram detectar que a presenga de
“conhecimento prévio apropriado” pode-se associar negativamente com a abordagem

superficial (Entwistle et al, no prelo; Tait et al, 1998).

A este proposito, Biggs e Kirby (1983) argumentam que a utilizagdo duma
abordagem profunda na aprendizagem dum dado tépico, requer uma base de
conhecimentos razoavelmente desenvolvida, no que diz respeito ao conteiido em causa.
Com efeito, foi detectado que algum conhecimento prévio sobre o contetido a aprender
cria condigSes favordveis (mas ndo necessariamente conducentes) a uma abordagem
profunda (Entwistle ¢ Ramsden, 1983). Este estado de coisas parece fazer sentir-se
principalmente nas 4reas Cientificas e Tecnoldgicas, talvez devido ao facto de, nestas
areas, o conhecimento se estruturar mais hierarquicamente.

Na mesma linha, Janssen (1996) relaciona a abordagem profunda a
aprendizagem com uma integrag@o eficaz, na resolugdo de problemas, de varios tipos de
conhecimento (i.e. declarativo, estratégico, de procedimento e “situacional”)*”.

No mesmo sentido das relagGes atras referidas, Prosser (1987) detectou uma
relagdo inversamente proporcional entre a solidez da base de conhecimentos num tépico
de aprendizagem, ¢ a profundidade de processamento expressa na estratégia de

aprendizagem.

0 conhecimento “declarativo” reflecte a informagao retida ou disponivel; o “estratégico”
indica o que € necessario (re)fazer em fung@o dos objectivos; o de “procedimento” informa
sobre como abordar os problemas e controlar as acgdes; o “situacional” possibilita o
relacionamento dum conjunto de sinais através dos quais um problema se pode manifestar
(Glaser, 1986 cit. Janssen, 1996).
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No que respeita a abordagem de sucesso, um estudo recente de Tait et al
(1998), onde foi aplicada a nova vers@o do inventario ASI (o ASSIST), constatou uma
associagdo positiva entre a presenga de “conhecimento prévio apropriado” e aquele tipo

de aprendizagem.

Finalmente, refira-se o resultado surpreendente (e de excepgdo) do estudo de
Beckwith (1991), que detectou uma relagdo negativa entre conhecimento pré-existente e

qualquer das trés abordagens 4 aprendizagem .

O conceito de epistemologia pessoal refere-se a representagfo intuitiva dos
individuos sobre o conhecimento (Sheppard e Gilbert, 1991). Neste campo, a
investigagdo de Perry (1970) constitui um estudo pioneiro ao tragar o desenvolvimento
em estudantes umversitarios através duma série de concep¢des de conhecimento:
concepgdo “dualista” (o conhecimento como conjunto ndo organizado de “verdades”
absolutas, dos quais os professores sdo detentores); concep¢do “de multiplicidade”
(reconhecimento duma variedade de opinides); concepgdo “relativista” (o conhecimento
como enquadramento de posi¢des interpretadas e integradas), concepgdo de
“comprometimento” (construgdo e aceitagdo duma perspectiva individual). Este
esquema ¢ corroborado, no essencial, pela investigagdo mais recente (Hofer e Pintrich,
1997 cit. Entwistle, no prelo b). |

Ora citando Lonka e Lindblom-Ylénne (1996, p. 21): “Conceptions of
knowledge (epistemologies) may not only guide comprehension standarts, but also,
study strategies and orientations.”. Com efeito, alguns estudos tém detectado relagdes
importantes entre a epistemologia pessoal e as abordagens a aprendizagem.

Trabalhando precisamente no enquadramento estabelecido por Perry, os
investigadores Brew e McCormick (1979) cruzaram as concepgdes de conhecimento e
estratégias de aprendizagem de estudantes universitarios e detectaram que o equivalente
a uma estratégia profunda (i.e. andlise critica das inter-relagdes entre informagdes) se
associava a uma concepgdo relativista de conhecimento.

Por seu lado, Sheppard e Gilbert (1991) investigaram uma amostra de

estudantes de diferentes departamentos, tendo apurado, por um lado, uma associagio
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entre a abordagem superficial € uma concepgéo dualista de conhecimento e, por outro,
a ligagdo da abordagem profunda a uma concepgdo relativista.

Finalmente, Lonka e Lindblom-Ylinne (1996), num estudo com estudantes de
Psicologia ¢ de Medicina, cruzaram ilens do “ASI” com uma escala de dualismo
adoptada de Ryan (1984), que permite diferenciar uma epistemologia dualista doutra
relativista. Como resultado, a abordagem superficial associou-se positivamente com a.
dita escala, embora a abordagem profunda n3o se tenha associado negativa e
significativamente com ela. Foi no entanto igualmente revelado que os relativistas
relatam mais frequentemente o uso de estratégias de “elaboragdo” (i.e. apoiadas na
compreensdo) e que os dualistas tendem mais para estratégias de “ensaio” (i.e. apoiadas

na repeticdo).

Alguns estudos demonstraram que os estudantes inclinados para uma abordagem
superficial podem apresentar uma menor autoconfianga académica, mais sentimentos
gerais de inadequagdic e uma tendéncia de auto-avaliagdo negativa do desempenho
(Biggs, 1987a, 1990; Entwitle € Ramsden, 1983; Entwistle e Tait, 1990 Tait et al, 1998;
Entwistle ¢ Wilson, 1977, Watkins e Hattie (1990); Watkins et al, 1991). Este resultado
vai de acordo com a tese de Thomas e Rohwer (1986, cit. por Nollen, 1988), de que uma
auto-eficicia reduzida podera obstruir a utilizagio de estratégias baseadas na

compreensio.

Outros estudos detectaram que as abordagens profunda e de sucesso podem
tender a relacionar-se com um auto-conceito académico mais positivo e, especificamente,
com niveis mais elevados de auto-eficacia (Biggs, 1987%, 1990; Ramsden, 1979; Watkins
e Hattie, 1990; Watkins, et al 1991).

Na mesma linha, Dart (1994) detectou que estudantes com uma percepgio
positiva das suas capacidades de aprendizagem, tendem para “objectivos de
aprendizagem” e estratégias de processamento profundo. Também Pintrich e Garcia
(1992 cit. Dart, 1994) apuraram que estudantes com altos niveis de auto-eficacia (e com

motivagdo intrinseca) tendem mais para um processamento profundo da informagéo.
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Neste sentido, Ramsden e Entwistle (1981) referem que o auto-conceito pode
apresentar-se como particularmente fortalecido, em individuos que combinam a
abordagem orientada para o sucesso com a abordagem profunda.

E no entanto de considerar a hipétese de McCarthy e Schmeck (1988), de que na
base duma motivagdo de realizagdo pode existir uma auto-estima reduzida. Nesta optica
seria assim necessdrio um “capital” razodvel de “auto-respeito” (tipico dos inclinados
para uma abordagem profunda) para que o individuo, livre da necessidade de “provar
que € capaz” (abordagem para o sucesso) ou “de evitar falhar” (abordagem superficial),
ganhasse disponibilidade para se envolver intrinseca € profundamente nas tarefas
(Schmeck, 1988b). Note-se que, da mesma forma, e fora da perspectiva das abordagens
a aprendizagem, Nisbett ¢ Shucksmith (1986) véem as estratégias de tomada de risco
como dependentes dum sentimento de seguranga em relagéo a tarefa e da auséncia duma
preocupagdo excessiva com a possibilidade de falhar. E também notado que uma
experiéncia repetida de sucesso pode transformar um padrio superficial num padrio
orientado para o sucesso € que este, por sua vez, pode derivar num padrdo profundo
(Biggs, 1987¢; Schmeck, 1988b).

Para além da relagéo com a base de conhecimentos, a epistemologia pessoal € o
auto-conceito tem sido investigada (e mais amplamente) a relagdo das abordagens a
aprendizagem com a concepgéo que os estudantes tém de aprendizagem. Atendendo a
que esta variadvel merece um desenvolvimento préprio no Capitulo III, deixaremos para

ai a andlise dos estudos que a relacionam com as abordagens & aprendizagem.

1.3.2.A relacdo com 0s processos cognitivos

St e v - OO Pp iy St P gy - v -

Trataremos, a este nivel, da relagdo entre abordagens a aprendizagem e as

operagdes cognitivas da atengdo, percepgdo e memdria.

Considerando a relagdo entre abordagens 4 aprendizagem e a atengfio, Biggs e
Kirby (1983) sugerem que uma desenvolvida capacidade de concentragio constitui

um pré-requisito para a utilizagdo duma abordagem profunda. Com efeito, pelo menos
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em tarefas de leitura, foi verificada uma associagdo entre capacidade de concentragdo e

a componente intencional da abordagem profunda (Entwistle e Ramsden, 1983).

A propésito da relagdo entre abordagens 4 aprendizagem e o processo
perceptivo, € de referir a existéncia de resultados que sugerem que os estudantes variam
em termos da “profundidade” com que percepcionam o contexto de aprendizagem.
Com efeito, qualquer elemento desse contexto (e.g. um livro), pode ser percepcionado
mais em termos dos seus aspectos superficiais/evidentes (e.g. forma, tamanho, autor,
cor, etc.) ou, principalmente, em fungfio dos seus atributos mais profundos (e.g.
estrutura dos conteidos) (Meyer, 1988, cit. Meyer e Muller, 1990).

Ora virios estudos revelaram que a “reproducing orientation” (onde esta
implicada a abordagem superficial) tende a associar-se com uma percep¢@o mais pobre
do contexto. Por seu lado, a “meaning orientation” (onde estd implicada a abordagem
profunda) tende a associar-se com uma percep¢do mais holistica e rica do contexto de
aprendizagem (Meyer, 1988 e Meyer e Muller, 1990 cits..Meyer e Muller, 1990; Meyer
€ Muller, 1990).

Finalmente, atendendo a relagdo das abordagens a aprendizagem com o processo
de memorizacdo, Biggs (1985) detectou, em estudantes do ensino secundério, que os
individuos com uma maior capacidade de retengdo tendiam a conjugar a abordagem de

sucesso com a superficial (como se dependessem da memorizago para o sucesso).

Biggs e Kirby (1983) sugerem que o desenvolvimento da inteligéncia constitui
um pré-requisito para a utilizagdo duma abordagem profunda. Por seu lado Kirby
(1988) argumenta que o um limitado nivel de desenvolvimento das competéncias
cognitivas pode constituir um obstaculo a possibilidade de concretizar a intengdo de
utilizar uma abordagem profunda 4 aprendizagem.

Entwistle e Ramsden (1983), no entanto, detectaram uma correlagdo quase nula

entre a abordagem profunda e medidas de “reasoning ability”.
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Em sentido contrério, Lindsey e Faulkner (1996) constataram, num estudo com
estudantes do 7° ao 11° ano, que os individuos com uma aptiddo intelectual geral
elevada (medida por um teste de raciocinio verbal e numérico) tendem a apresentar uma
combinagido da abordagem profunda com a abordagem de sucesso (para além de
revelarem persisténcia e estratégias de auto-regulagio). Também em estudantes do
ensino secundario, Biggs (1985) detectou, que os individuos com uma “capacidade de
raciocinio mais elevada” associavam a abordagem de sucesso com a abordagem
profunda.

Séljé (1984) chama, no entanto, a atengdo que ndo é de assumir a presenga de
défices intelectuais gerais por detrds da abordagem superficial, visto que os estudantes

que tendem & sua utilizagdo ndo parecem ter dificuldades aquele nivel.

Biggs (1987%) encontrou, em estudantes do ensino secundério, uma correlagio
negativa entre a abordagem superficial e a “aptiddo verbal” (medida em termos de
“conhecimento de palavras”). Embora neste ultimo estudo nfio tenham sido apuradas
correlagBes entre esta varidvel e as restantes abordagens & aprendizagem, Entwistle e
Wilson (1977) detectaram que estudantes mais identificados com um padrio semelhante
a abordagem profunda tendem a apresentar uma “aptiddo verbal” acima da média. No
mesmo sentido, Entwistle ¢ Ramsden (1983) detectaram uma associa¢do entre a
“meaning orientation” (equivalente & abordagem profunda) e valores elevados de

“fluéncia e raciocinio verbal”.

e - - - —— > - - el e -

A nogéo de niveis de processamento foi proposta por Craik e Lockart (1972),
no enquadramento da psicologia cognitiva, e sugere que a informagio ¢ processada a
diferentes niveis — desde a andlise dos seus atributos fisicos até 4 sua elaboragdo,
passando pelo reconhecimento de padrles e pela extracgfio de significado (por

correspondéncia dos estimulos com as abstracgdes armazenadas). Nesta perspectiva, &



87 Capitulo 11

considerado que quanto maior a profundidade do processamento maior serd a
persisténcia do trago mnésico.

Ora Entwistle ¢ Ramsden (1983) sugerem, que a abordagem superficial
envolve, provavelmente, uma aprendizagem a um nivel inferior de processamento. Na
mesma linha de raciocinio a abordagem profunda dependeria dum nivel de
processamento superior. Efectivamente, Entwistle ¢ Waterston (1985) detectaram que
um processamento profundo se correlacionava negativamente com a abordagem
superficial e positivamente com a abordagem profunda.

Por sua vez Schmeck (comunicag@o pessoal, cit. Entwistle, 1988) detectou uma
correlagdo elevada entre a “meaning orientation” (equivalente 2 abordagem profunda)

€ um processamento profundo (medido pelo ILP de Schmeck (1983).

A nogdo de estilo de aprendizagem refere-se a uma preferéncia relativamente
estavel por uma forma caracteristica de aprendizagem (Brew e McCormick, 1979; Pask,
1976, cit. Entwistle, 1979; Schmeck, 1988a). Na opiniZo de Entwistle (1986), o estilo de
aprendizagem constituiria o reflexo do estilo cognitivo e da propria personalidade, no
contexto académico. Em geral, as diferentes conceitualizagdes de estilo cognitivo sdo
abarcadas por uma dimensdo que opde dois modos essenciais de processamento: o
analitico e o “holistico”. O estilo analitico € patente na preferéncia por um
processamento mais focado, organizado, sequencial, logico, consciente e controlado.
Por seu lado, o estilo “holistico” exprime-se pela tendéncia para um processamento
mais difuso, aleatério, simultdneo (ou “gestéltico”), intuitivo € menos conscienfe e
controlado (Schmeck, 1988b).

Segundo Pask (1976, cit. Entwistle, 1988) qualquer destes estilos pode exprimir-
se “patologicamente” duma forma exagerada. A utilizagdo radical do estilo analitico
(i.e. uma “improvidence pathology”) pode ter como consequéncia uma insensibilidade a
relagdo entre as partes. Por outro lado, um estilo excessivamente “holistico” (i.e. uma
“globetrotting pathology”) pode conduzir, precipitadamente, a conclusdes pouco
fundamentadas. Neste sentido, vérios investigadores consic_ieram que o modo de
aprendizagem mais adaptado envolve uma integragdo do modo analitico com o modo

sintético. Entwistle (1988), por exemplo, chama a importancia da complementaridade
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entre uma sensibilidade as relagdes (de modo a tirar conclusdes) e uma analise dos
factos evidéncias (de modo a avaliar criticamente essas conclusdes). Pask (1988, cit.

Shmeck, 1988b) chamou a esta sintese de “estilo versatil”.

Ora, tem sido defendida a ideia de que na abordagem superficial prevalece o
processamento atomistico e sequencial (estilo analitico), enquanto que o processamento
global (estilo “holistico™) € mais comum na abordagem profunda (Marton, 1988)

Numa série de estudos realizados por Entwistle e colaboradores, cruzou-se a
abordagem & aprendizagem com o estilo de aprendizagem na acepgio de Pask. Foram
para isso desenvolvidos instrumentos (Entwistle et al, 1979; Entwistle e Ramsden,
1983) constituidos por escalas de estilo de aprendizagem e por escalas de abordagem 4
aprendizagem. Esses questiondrios permitiram constatar quer a conjugagio entre a
abordagem superficial e o estilo “serialista” (designada de “reproducing orientation
toward studying”), quer a associagdo entre a abordagem profunda e o estilo “holistico”
(“meaning orientation”). Na mesma linha, num estudo com estudantes de ensino
secundario, Biggs e Kirby (1984), detectaram uma associagdo ente a abordagem
profunda e de sucesso e o processamento “simultineo” (equivalente ao estilo
“holistico”). No mesmo estudo, verificou-se uma relagdo entre uma conjugagio de
motivagdo de sucesso e abordagem superficial com o processamento “sucessivo”
(equivalente ao estilo analitico). Também num estudo mais recente com estudantes
espanhdis, foi apurada uma relagéo entre a abordagem superficial e o estilo analitico e a
abordagem profunda e o estilo “holistico” (Cano-Garcia e Justicia-Justicia, 1994). Por
seu lado Harper e Kember (1989) sugerem, com base nos resultados dum estudo com
estudantes Australianos, que o emprego da abordagem profunda ndo & possivel sem a
capacidade de utilizagdo do estilo “holistico”. Salientam, no entanto, que uma

preferéncia pelo estilo analitico ndo conduz necessariamente & abordagem superficial.

Em alternativa, Schmeck (1988b) argumenta que, embora um estilo
excessivamente analitico (i.e. a “improvidence pathology” de Pask) conduza a uma
abordagem superficial, um estilo excessivamente “holistico” (i.e. a “globetrotting
pathology™) também ndo facilitaria, por sua vez, uma abordagem profunda. Schmeck
sustenta esta ideia no facto desta abordagem requerer, ndo s6 uma sensibilidade as
relagdes e a padrdes (tipica do estilo “holistico”), como uma avaliagfo critica (tipica do

estilo analitico). No mesmo sentido, Entwistle (1988) defende que a abordagem
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superficial estd geralmente associada com ambas as patologias de aprendizagem. Nesse
sentido varios investigadores defendem que a abordagem profunda requer um modo
flexivel de aprendizagem. Para alguns esta flexibilidade parece definir-se pela
utilizagdo “estratégica” dum ou doutro estilo de aprendizagem, de acordo com as
situagdes (Entwistle, 1977; Harper e Kember, 1989). Para outros, a flexibilidade
consistiria a sintese representada pelo estilo de aprendizagem versétil (Schmeck, 1988%;
Watkins e Hattie, 1980). E também essa a posigdio mais recente de Entwistle et al (no
prelo), que defendem que a intengdo de compreender, patente na abordagem profunda,
tende a despoletar duas estratégias cuja conjugagdo lembra o estilo versatil de Pask (i.e.
relacionamento de ideias/detecgdo de padrdes ou principios e verificagdo de evidéncias

e argumentos).

A metacognigdo, a auto-regulagdo, a reflexdo e a aprendizagem auto-dirigida
constituem processos que podemos considerar como préximos, na medida em que
implicam a capacidade dos individuos para analisarem e/ou controlarem a

aprendizagem.

A metacogni¢io pode ser definida como a consciéncia, monitorizagdo e

regulag@o dos processos cognitivos pelo préprio (e.g. Brown, 1987).

Ora alguns estudos tém precisamente relacionado a metacognicdo com as
abordagens a aprendizagem.

Numa primeira analise a metacogni¢io ¢ entendida enquanto processo regulador
das abordagens a aprendizagem. Biggs (1988°, 1989), por exemplo, toma a abordagem
utilizada por um estudante numa dada situagdo como resultante da mediagfo promovida
pela metacognigéo entre o estilo habitual do individuo e as exigéncias particulares dessa
situacdo. Nesta medida, um individuo que tende a utilizar a abordagem profunda, por
exemplo, pode percepcionar uma dada tarefa como exigindo uma abordagcﬁ
superficial. Neste sentido, a metacogni¢do € tida como inerente a qualquer das
abordagens a4 aprendizagem identificadas (e estas podem ser designadas como

“processos de meta-aprendizagem” — Biggs e Moore, 1993). Também se considerarmos
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que as abordagens a aprendizagem envolvem uma conjugag8o entre motivo e estratégia,
podemos reconhecer que a congruéncia entre estes dois parimetros depende, pelo
menos em parte, da habilidade metacognitiva. Ou seja da habilidade pessoal em
reconhecer os seus proprios motivos € em seleccionar estratégias apropriadas a sua

realizagdo (Biggs, 1987).

Por outro lado, o grau de consciencializagfo sobre a abordagem a aprendizagem
utilizada parece variar entre individuos, assim como o grau de planeamento sobre a
abordagem a utilizar numa dada situagdo (Biggs e Kirby, 1984). Possivelmente o
mesmo acontece, de momento para momento, ao nivel individual (embora talvez em
menor grau). Este dado ¢ tanto mais importante quanto sabemos que a metacognigio
parece influenciar a eficicia da abordagem utilizada. Com efeito, Biggs (1987) revelou
que tanto a abordagem profunda como a de sucesso sdo mais “adaptativas” quando a

metacogni¢io € mais sofisticada.

Ainda a outro nivel de andlise, constata-se que a metacogni¢do é registada em
diferentes graus nas vérias abordagens & aprendizagem. Efectivamente, tem sido
constatado que a abordagem superficial pode operar frequentemente 4 margem dos
processos metacognitivos (i.e. como aproximag@o irreflectida, aplicado rotineiramente
sem consideragdo pela tarefa, pelo objectivo ou por estratégias alternativas) (Biggs, 1987,
1988"; Entwistle, 1986, 1988; Laurillard, 1979; Marton, 1975). Por outro lado, a
metacogni¢do seria mais evidente na abordagem profunda (Biggs, 1988a), talvez por-
ela exigir ao individuo uma organizagdo mais planeada dos seus recursos pessoais
(Biggs e Kirby, 1983). Nesta linha, Biggs (1987%) explica o facto de estudantes
bilingues apresentarem uma abordagem profunda mais elevada pelo facto do
bilinguismo exigir uma afinada regulagdo metacognitiva do discurso.

Também num estudo, j4 referido, sobre aprendizagem da musica, Cantwell e
Millard (1994) constataram, por exemplo, que, comparativamente com os estudantes
com uma abordagem superficial, aqueles que tendiam para uma abordagem profunda
apresentavam um nivel mais elevado de planificagdo ¢ flexibilidade estratégica.

Biggs (1988b) também argumenta que uma abordagem profunda e de sucesso (i.e. que
integra as caracteristicas da abordagem profunda e da abordagem de sucesso) pressupde

um elevado grau de metacognigéo.
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Numa perspectiva mais ampla, a metacogni¢io é tida como uma componente da
auto-regulacio, que igualmente engloba a monitorizagfio e regulagio de aspectos ndo
cognitivos envolvidos na aprendizagem (e.g. motivag8o, recursos, etc.) (Pintrich, 1995,
cit. McCune, 1998). Citando Lopes da Silva, (1999): “(..) o constructo de
autoregulacdio refere-se ao grau em que os individuos actuam a nivel metacognitivo,
motivacional e comportamental nos seus proprios processos de aprendizagem
(Zimmerman, 1986) (...) de forma a responderem as exigéncias académicas sem
dependerem de outros (...) implica por parte do estudante desenvolver competéncias que
lhe permitam: saber diagnosticar de um forma realistica o que sabe e o que necessita de
aprender; saber desenvolver planos de aprendizagem (determinar os objectivos,
seleccionar as estratégias, organizar as acgdes, avaliar os resultados); saber monitorizar
os procedimentos utilizados (auto testar-se, auto avaliar-se, auto corrigir-se). A estas
competéncias cognitivas aliam-se outros atributos pessoais: tipos de objectivos que os
estudantes perseguem nas suas aprendizagens, valor que atribuem a aprendizagem e ao

estudo, percepgdes pessoais de confianga e de eficacia (...)” (p.18).

Ora, em congruéncia com os resultados atras descritos, a abordagem profunda

parece associar-se mais de perto com a pratica de auto-regulagdo da aprendizagem.
-Montgomery (1994) vé mesmo o exercicio da auto-regulagio como um facilitador da
transi¢do duma abordagem superficial para uma abordagem profunda a aprendizagem.
Efectivamente, Vermunt (1996) detectou uma relagio entre um equivalente da
abordagem superficial ¢ uma regulagfo externa da aprendizagem (i.e. deixar-se ser
dirigido pelas fontes de regulagfio fornecidas pela instrugdo) num estudo com estudantes
de varias dreas disciplinares. Apurou também uma associagdo entre um equivalente da
abordagem profunda e uma préitica de auto-regulagio e entre um equivalente da
abordagem de sucesso e os dois tipos de regulagio referidos.

Num estudo, com estudantes de Psicologia e de Medicina, Lonka e Lindblom-
Ylénne (1996) chegaram a conclusdes semelhantes. Os autores cruzaram itens do ASI
com escalas dum inventdrio que entre outras varidveis mede a regulagio da
aprendizagem (0 “Inventory of learning Styles — ILS” de Vermunt e vanRijswijk (1988,
cit. Lonka e Lindblom-Yldnne, 1996) ). A abordagem superficial associou-se com as
escalas de “auséncia de regulagdo” e de “regulagio externa” e a abordagem profunda
associou-se¢ positivamente com a escala de “auto-regulagdo” e negativamente com a de

“auséncia de regulagdo”.
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Lembremos também que na nova versio do inventario ASI (o ASSIST” de Tait
et al, 1998) a abordagem de sucesso (designada de “strategic”) passou a incluir uma
componente da metacogni¢do e auto-regulagio — “monitoring effectiveness”. Em dois
estudos referidos por Tait e colaboradores (1998) esta componente apareceu igualmente

associada a abordagem profunda.

Noutra berspectiva, tem sido enfatizada a importdncia da reflexdo sobre a
aprendizagem (Boud et al, 1985). Esta ¢ tida enquanto o processamento da experiéncia
de aprendizagem, podendo ser dirigida para uma variedade de aspectos, desde o
contexto de aprendizagem até ao produto da aprendizagem, passando pela resposta
cognitiva, afectiva € comportamental 4 situagdio (Boud et al, 1985). De acordo com esta
perspectiva, a reflexdo envolve trés processos: o “retorno a experiéncia” (i.e. o seu
reviver); o “atender aos sentimentos” (i.e. a focagem nos sentimentos relacionados com
a experiéncia); e a “reavaliag@o da experiéncia” (i.e. o seu reexame 2 luz das intengdes
pessoais, relacionando o conhecimento novo com o j existente). A actividade reflexiva
conduzird, entre outras coisas, a uma melhor compreenséo e eventual reestruturagdo do
modo de funcionamento pessoal .

Ora a abordagem profunda & aprendizagem tem sido relacionada com a
utilizagdo deste tipo de actividade . Citando Boud, Keogh ¢ Walker (1985): “The
adoption of a reflective approach (...) is one wich can be associated with the deep
approach to learning.” (p. 24). Entwistle e Ramsden (1983) associam esta abordagem a
aprendizagem com a reflexdo, associando por seu lado a abordagem superficial com
uma atitude de irreflexdo. Montgomery (1994) vé como facilitador do desenvolvimento
da abordagem superficial para a abordagem profunda & aprendizagem o exercicio da
reflexdo sobre a experiéncia de aprendizagem. Esta reflexdo centra-se em parte no que

foi ou esta a ser aprendido, criando uma estrutura para a compreensao.

Finalmente, ¢ de referir o conceito de aprendizagem auto-dirigida definido por
Knowles (1975, cit. Division of Ocupational Therapy, 1997/98) enquanto: "A process in
which individuals take the initiative with or without the help others in diagnosing their
learning needs, formulating learning goals, identifying human and material resources for
learning, choosing and implementing appropriate learning strategies and evaluating

learning outcomes" (p.18).
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Num estudo com estudantes brasileiros de Medicina, Sobral (1997) detectou
uma correlagdo positiva e significativa entre a abordagem profunda 4 aprendizagem ¢ a
maioria das competéncias implicadas na aprendizagem auto-dirigida (i.e.
“responsabilizagdo pessoal pela aprendizagem”, “tomada de decisdio sobre a
aprendizagem” e “auto-monitorizago e auto-avaliagio da aprendizagem™)*.

Considerando, especificamente, a competéncia de tomada decisdo (e.g. fazer um
projecto de aprendizagem) poderd ser relevante analisar, aqui, a relagdo entre
abordagens a aprendizagem e o projecto educacional que os estudantes fazem para o
futuro. Neste dominio, Biggs (1987") detectou que, quanto mais um(a) estudante (do
ensino secundario ou universitario) tende para as abordagens profunda e de sucesso (e
menos para a abordagem superficial) mais tempo ele(a) pretende continuar no processo
educativo. Com efeito, no contexto deste estudo, os estudantes com uma abordagem

superficial tendiam para uma desisténcia prematura.

O conceito de atribuigiio causal refere-se a percep¢do dos individuos sobre a
causa dos seus sucessos ¢ falhangos (Weiner, 1991 cit. Clayton-Jones, et al, 1992). De
acordo com Weiner (1984, cit. Clayton-Jones, et al, 1992), as atribuigdes causais podem"
ser classificadas em fungéo de trés dimensdes: locus, estabilidade e controlo.

Por exemplo, estd documentada a relagdo entre uma atribuicfio externa do
sucesso a circunstancias favoraveis e uma reduzida abordagem profunda, em estudantes
do 1° ano de Engenharia (Meyer e Scrivener, 1995). Biggs (1987") detectou igualmente
uma relagdo entre este tipo de atribuigdo causal e uma abordagem de sucesso reduzida.

No mesmo estudo jd referido, Meyer e Scrivener (1995) também detectaram
uma relagdo entre uma atribuic¢do interna do falhan¢o académico ¢ uma abordagem
profunda reduzida. Foi igualmente apurada uma relag8o entre este tipo de atribuigdo

causal e uma abordagem de sucesso reduzida (Biggs, 1987%).

% As restantes competéncias sdo: a “versatilidade e eficiéncia nas estratégias de aprendizagem”
¢ a “adaptag@o as exigéncias, em termos do confronto com problemas e necessidades”.



Capitulo I 94

O constructo de locus de controlo refere-se 4 percep¢do pessoal sobre os
determinantes do comportamento ou dos acontecimentos. Um controlo interno refere-se
a uma percepgdo do préprio como o elemento determinante; um controlo externo
acontua oo footoros “situacionais” aszsociados ao acnso (Rotter, 1966 « Drown, 1990,
cits. Rossouw e Parsons, 1995). Este constructo ¢ enquadrado por duas perspectivas
teoricas diferentes: a da atribuigdo ¢ a da aprendizagem social. Com atr4s foi referido, a
teoria da atribuigdo v€ o Jocus de controlo como um tipo de atribui¢do causal (Weiner,
1974, cit. Rossouw e Parsons, 1995). Por outro lado, a teoria da aprendizagem social,
perspectiva-o como uma expectativa (Rotter, 1966, cit. Rossouw e Parsons, 1995).

Em relagdo ao tema em estudo, varios estudos detectaram uma relagdo entre um
locus de controlo interno e a abordagem profunda ou a abordagem de sucesso. Num
estudo com estudantes de ensino secundario, Biggs (1987%) encontrou uma correlagdo
positiva entre o locus de controlo interno e as abordagens profunda e de sucesso. O
mesmo locus de controlo correlacionou-se negativamente com a abordagem superficial.
Também num estudo com estudantes nepaleses, Watkins e Regmi (1990) detectaram
que os sujeitos com um locus de controlo mais interno tendem a apresentar uma
abordagem profunda e uma abordagem de sucesso mais elevadas. Este resultado, levou-
0s a considerar que: um Jocus de controlo interno pode constituir um pré-requisito para
a adopgdo daquelas abordagens a aprendizagem. Por seu lado, Rossouw e Parsons
(1995) apuraram uma relagdo entre a abordagem de sucesso e um locus de controlo
interno em estudantes de Engenharia.

Por outro lado, alguns resultados sugerem que um locus de controlo externo
tende a associar-se com a abordagem superficial. Num estudo, j4 referido, com
estudantes de ensino secundérid, Biggs (1987") descobriu uma correlagéio positiva entre
locus de controlo externo e abordagem superficial. Também Rossouw e Parsons (1995)

apuraram uma relagdo entre a abordagem superficial € um /ocus de controlo externo.
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Neste contexto queremos fazer referéncia a relagdo entre as abordagens i
aprendizagem € a extroversdo/introversdo, embora estas varidveis sejam mais
frequentemente associadas ao conceito de personalidade.

Biggs ¢ Das (1973, cit. Biggs, 1987") terdo detectado uma relagdo entre a
estratégia superficial e a extroversdo. Por outro lado, foi detectada uma associagdo
entre a estratégia ou a abordagem profunda e a introversido (Biggs e Das, 1973 cit.
Biggs, 1987%; Entwistle e Ramsden, 1983)

Entwistle ¢ Ramsden (1983) detectaram uma relagdo entre a “meaning
orientation” (equivalente & abordagem profunda) e a tendéncia para rejeitar o “controlo
¢ a autoridade”. Paralelamente, os estudantes com uma elevada “reproducing
orientation” (equivalente & abordagem superficial) apresentaram valores reduzidos nesta
mesma tendéncia assim como uma “tendéncia para o autoritarismo”.

Entwistle e Ramsden (1983) constaram uma associagdo entre a “meaning
orientation” (equivalente a abordagem profunda) e a “tolerincia das perspectivas
alheias”. Por outro lado, os estudantes com uma elevada “reproducing orientation”
(equivalente a abordagem superficial) apresentaram valores reduzidos nesta

caracteristica.

Parte II - A relag@o das abordagens a aprendizagem com
variaveis contextuais

A forma como os estudantes abordam a aprendizagem apresenta importantes
relagdes com os contextos em que aqueles se situam.

Nesta segunda parte do capitulo, abordaremos a conexfo entre abordagens a
aprendizagem e as caracteristicas do ambiente, incidindo, particularmente, na relagéo
com o contexto de aprendizagem (em termos do desenho “instruccional” que lhe é
patente).

No entanto, ¢ desde j& de salientar que o contexto ndo € tido como determinando
linearmente as abordagens a aprendizagem — na realidade, ¢ entendido que a reac¢io ao

ambiente ¢ mediada pela percep¢do que os individuos fazem dele (Entwistle e Tait,
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1990; Meyer at al, 1990; Trigwell e Prosser, 1991). Grande parte dos resultados aqui
relatados derivam de estudos que correlacionam a natureza do ambiente de
aprendizagem -ou a percep¢do desse ambiente- com as abordagens utilizadas pelos
estudantes. Como salientado por Entwistle (1977), certos ambientes podem atrair
estudantes com certas caracteristicas, a0 mesmo tempo que, pela forma como estdo
configurados, acabam por reforgé-las ainda mais. Na realidade, as abordagens a
aprendizagem néo séo insensiveis a0 meio envolvente, dependendo, em certa medida,
da forma como esse meio se encontra estruturado®. Tem sido argumentado que os
contextos “sugerem” implicitamente aos estudantes certas abordagens a aprendizagem
ou, se quisermos, que os individuos tendem a adaptar-se as exigéncias desses contextos
(Gibbs, 1992; Ramsden; 1988). Utilizando um conceito introduzido por Meyer et al
(1990) os estudantes tendem a “orquestrar” o seu estudo em fungfo da percepgdo que

fazem das exigéncias do contexto.

Nesta parte do capitulo analisaremos, em primeiro lugar, a relagdo das
abordagens 4 aprendizagem com a forma como os estudantes avaliam o contexto de
aprendizagem em geral. Analisaremos, de seguida, a relagdo das mesmas com varidveis
contextuais especificas. Estas foram aqui organizadas em dois niveis principais: o nivel

do contexto restrito da sala de aula, e o nivel do contexto amplo do seu de redor.

Alguns estudos relacionaram as abordagens & aprendizagem com a forma como
0s estudantes avaliam globalmente o contexto educacional a que estio €Xpostos.
Entwistle e Ramsden (1983) detectaram que uma avaliagdo geral do contexto como
positivo tendia a associar-se 4 utilizagdo duma abordagem profunda a aprendizagem.

No mesmo sentido, um estudo de Ramsden e Entwistle (1981) revelou que em
departamentos percepcionados pelos estudantes como oferecendo um “ensino de maior

ualidade” se registavam resultados mais elevados na “meaning orientation” ue
q

*' Embora esta susceptibilidade possa variar entre abordagens Entwistle ¢ Ramsden (1983)
constataram que as variaveis menos afectadas pelo contexto de aprendizagem eram a motivagdo
¢ a estratégia de sucesso).
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envolve a abordagem profunda). Este resultado foi corroborado por um estudo realizado
por Sheppard e Gilbert (1991) com estudantes universitirios de diferentes
departamentos.

Ramsden (1988d) apurou igualmente que contextos percepeionados como
apresentando um “ensino eficaz” facilitavam uma abordagem profunda. No mesmo
sentido, num estudo com estudantes do ensino secundario, Watkins e Hattie (1990)
detectaram que aqueles que percepcionam a escola como “agraddvel” tendiam a
utilizar uma abordagem profunda ou de sucesso.

Finalmente, Ropo (1993) detectou uma relagéio entre a insatisfagdo com o

ensino ¢ uma redugdo dum equivalente & abordagem de sucesso.

As varidveis contextuais especificas sdo aqui situadas a dois niveis principais: o

nivel do contexto restrito da sala de aula, € o nivel do contexto amplo do seu de redor. O .

segundo nivel compreende o contexto institucional e sécio-cultural.

I1.2.1.Relacdio com o contexto restrito da sala de aula

A

As varidveis deste contexto que tém sido associadas as abordagens &
aprendizagem sdo: as caracteristicas do professor, o desenho “instruccional”, a

amplitude da turma e a relagdo professor-aluno.

R R X L e AR Rt P pay ALyl ggdgh g Ghyd i £ B d A LA 4B

As caracteristicas do professor que foram relacionadas com as abordagens a
aprendizagem sdo: a sua concepgdo de ensino/aprendizagem e a sua prépria abordagem

a aprendizagem.
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Esta varidvel diz respeito & representagio que os docentes fazem do processo de
aprendizagem/ensino, parecendo estar em estreita relagdo com as abordagens 4
aprendizagem dos estudantes®?.

Com efeito, um estudo de Sheppard € Gilhert (1991), com estudantos de véries
departamentos universitdrios, revelou uma associagio entre a sua abordagem 3
aprendizagem e a concepgdo de ensino dos seus professores. Nomeadamente registou-se
que os estudantes com uma abordagem profunda a aprendizagem tendiam a ter
professores com uma concepgiio de ensino “enquanto viajem” (i.e. no¢do do ensino
como guia para a exploragdo do campo disciplinar). No entanto, os estudantes com uma
abordagem superficial nio tendiam a ter professores com uma concep¢do de ensino
particular.

Também DeJong (1994) refere que o facto muitos professores conceberem a
aprendizagem como “aquisicio de conhecimento” ¢ o ensino como  sua
“transmissdo” conduz & estruturagio dum ambiente de aprendizagem “telegrafico”,
onde se “envia mensagens com conhecimento objectivo” a estudantes que as “recebem”,
para depois avaliar se aquelas foram “recebidas”.

Na mesma linha, Beckwith (1991) salienta que a detencdo duma “filosofia
educacional directiva” pelo professor tende a conduzir a uma abordagem superficial,
enquanto que uma “filosofia educacional centrada no aluno” se associa A abordagem
profunda®.

2 Entwistle (1981, cit. Beckwith, 1991) descreve a existéncia de duas filosofias pessoais bésicas
sobre a educagdo. A primeira vé o ensino como uma forma de transmitir conhecimentos de
modo estruturado e valoriza uma avaliagdo por testes objectivos. A segunda vé o ensino como o
proporcionar de oportunidades para uma aprendizagem auto-dirigida com base na exploragdo
autonoma. Mais recentemente, Entwistle e Walker (no prelo, cit. Entwistle et al, no prelo)
sugeriram a existéncia de trés concepgdes de ensino, subdividindo a primeira e a terceira: 1)
Centrar-se no conteudo ( a)fornecer informagao; b)transmitir conhecimento estruturado); 2)
Dirigir uma aprendizagem activa; 3) Centrar-se no estudante ( a)facilitar a compreensio;
b)encorajar a mudanga conceptual).

* Neste enquadramento, uma “filosofia educacional directiva” caracteriza-se por uma
valorizagdo de: objectivos ligados a veiculagfio de conhecimentos e ao desenvolvimento de
competéncias; métodos que enfatizam a planificagdo estruturada; e de uma avaliagdo fechada.
Por outro lado, uma “filosofia educacional centrada no aluno” valoriza: objectivos relacionados
com o desenvolvimento da curiosidade e da exploragdo pessoal, assim como métodos baseados
na descoberta (Beckwith, 1991).
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Finalmente, Prosser et al (1994, cit. Entwistle, 1997b) descriminaram. trés
concepgdes de ensino em professores de ciéncias (i.e. “transferéncia de informagdo”,
“compreensdo conceptual” e “mudanga conceptual”), associadas a correspondentes
“abordagens ao ensino”, e com diferentes consequéncias na aprendizagem dos

estudantes.

Biggs e Kirby (1983) salientam que se o professor apresenta, ele préprio, uma
abordagem superficial (que poder4 ter resultado duma formagéo anterior mais centrada
no desenvolvimento de técnicas, do que na aprendizagem profunda de conteudos), ¢
pouco provavel que estimule‘uma abordagem profunda nos seus alunos. Na mesma
linha, € salientado que um professor com um perfil de aprendizagem marcadamente

profundo tendera a dirigir os alunos para uma abordagem profunda (Beckwith, 1991).

As componentes do desenho “instruccional” relacionadas com as abordagens a
aprendizagem sdo: os objectivos educacionais, 0s conteudos curriculares, o

procedimento de ensino e a avaliagdo

[1.2.1.2.1.Relaci hicctivos educacionai

Em primeiro lugar, é possivel considerar a relagio entre as abordagens a
aprendizagem e a estrutura dos objectivos educacionais.

Virios estudos apuraram uma associag@o entre uma percepgdo de objectivos
claros e uma abordagem profunda mais elevada (Ramsden, 1991; Trigwell e Prosser,
1991).Também com estudantes do ensino secundéario, Ramsden et al (1989) detectaram
uma associagdo entre a percepgdo de “estrutura e coesdo” no contexto de aprendizagem
(i.e. clareza de objectivos e sua partilha entre alunos ¢ professores) a as abordagens
profunda e de sucesso. Paralelamente, encontraram uma relagdo negativa entre esta

percepgdo € a abordagem superficial.
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Em segundo lugar, pode considerar-se a relagdo das abordagens a aprendizagem
com o préprio contetido dos objectivos.

Biggs (1982, cit. Biggs e Kirby, 1983) detectou que estudantes de contextos
orientados para um estudo das matérias “em profundidade” — que enfatizam
exigéncias cognitivas mais complexas- (i.e. Universidades) tendem mais para uma
motivagdo intrinseca ou de sucesso e para uma estratégia profunda. Paralelamente,
apurou que estudantes de contextos dirigidos para uma aprendizagem com intuitos
profissionais (i.e. “Colleges of Advanced Education — CAEs”) privilegiam uma
estratégia superficial. Noutro estudo, em que se realizou o mesmo tipo de comparagéo,
Biggs e Kirby (1983) concluiram que os Universitérios tendem a obter resultados mais
elevados nas abordagens profunda e profunda-de sucesso, enquanto que os estudantes
das CAEs apresentam resultados mais elevados nas abordagens superficial e superficial-
de sucesso. Estes autores frisam que um ensino dirigido para a memorizagio de
detalhes tende a associar-se com uma abordagem superﬁcial“.

Finalmente, num estudo com estudantes duma escola de Medicina caracterizada
por enfatizar os processos de raciocinio clinico, a aprendizagem auto-dirigida e a
aplicagdio de conhecimentos, Clarke (1986) detectou niveis mais elevados da “meaning
orientation” (onde estd implicada a abordagem profunda) e mais reduzidos da
“reproducing orientation” (onde estd implicada a abordagem superficial),

comparativamente com os niveis normalmente observados.

[1.2.1.2.2.Relaci id cul

Em primeiro lugar, as abordagens & aprendizagem relacionam-se com o que
podemos designar de “teor afectivo” do conteudo curricular, ou seja o seu interesse,
relevancia, utilidade, etc.

Virios estudos encontraram uma associagdo entre uma reduzida liberdade de
escolha sobre os conteiddos de aprendizagem e a abordagem superficial -
concomitantemente, uma maior liberdade nessa mesma escolha parece relacionar-se

com a abordagem profunda (talvez por proporcionar conteudos julgados mais

** Também Dart (1994) (fora da perspectiva das abordagens & aprendizagem) detectou que
estudantes que percepcionavam o professor como tendo por objectivo o desenvolvimento da
compreensdo e de competéncias, tendem para “objectivos de aprendizagem” e estratégias de
processamento profundo.
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interessantes) (Entwistle e Ramsden, 1983; Ramsden 1984, cit. Entwistle, 1986;
Ramsden, 1988d; Rowtree, 1977, cit. Entwistle e Ramsden, 1983).

Por outro lado, Fransson (1977) detectou que uma percepgio do conteido de
textos académicos como relevante e interessante se associava com uma abordagem
profunda a sua leitura. Uma percepgdo negativa deste aspecto associava-se & utilizago
duma abordagem superficial. No mesmo sentido, VanRossum e Schenk (1984)
detectaram uma associa¢do entre a percepgdo de textos como “agradaveis de ler” e a
utiliza¢do da abordagem profunda .
| Num estudo com estudantes do ensino secundéario, Watkins e Hattie (1990)
detectaram que aqueles que percepcionavam o trabalho escolar como itil tendiam a
a utilizar uma abordagem profunda ou de sucesso. Noutro estudo, Entwistle e Tait
(1990) também apuraram uma relagio entre a percepgdo do conteido como relevante €
a “meaning orientation” (onde est4 implicada a abordagem profunda).

Coerentemente com estes resultados, fora do enquadramento das abordagens a
aprendizagem Dart (1994) detectou que estudantes que percepcionam a matéria como
interessante, relevante ou util tendem a apresentar objectivos “de aprendizagem” ou “de
desempenho” e estratégias “de processamento profundo” ou “de estudo organizado”.

Em segundo lugar, as abordagens a aprendizagem relacionam-se com o que
podemos chamar de “teor cognitivo” dos conteddos.

Foi detectado que um ensino com um enfoque descritivo nos detalhes factuais
pode encorajar uma abordagem superficial (Gibbs, 1992)

No mesmo sentido, tem sido salientado que o material que néio apresenta uma
estrutura que possa ser dominada compreensivamente tende a suscitar a
memorizagdo (Dahlgren, 1978, cit. Ramsden, 1988d). Por exemplo, comparativamente
com as tarefas que viabilizam diferentes vias de resolugdo, as tarefas algoritmicas
tendem a limitar a actividade do aprendente (Biggs, 1990). Por outro lado, a natureza do
contetido pode variar em fung@o da drea disciplinar. Na realidade, tal como Entwistle
(1979%) refere: “(...) it would also be possible to describe subject content and subject
areas in terms of the relative emphasis on broad intuitive theoretical ideas and personal
interpretations, or the insistence on detailed evidence out of which to build formal, exact
theories.” (p. 377). Neste sentido, comparativamente com os estudantes das
humanidades, os das 4reas cientificas podem estar mais pressionados para o dominio

(pelo menos inicial) de informagdo detalhada (Entwistle, 1979°).
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Noutra linha, um estudo de Sheppard e Gilbert (1991), com estudantes
universitarios de diferentes departamentos, revelou que disciplinas incluindo conteudos
que consideram explicitamente concepgdes alternativas de conhecimento se
associavam a uma probabilidade de utilizag@o mais elevada duma “meaning orientation”
(que envolve a abordagem profunda & aprendizagem).

Foi também detectado que a percepgdo dum enfoque metacognitivo (i.e. dum
ensino centrado nos processos de aprendizagem utilizados pelos estudantes) se associa a
valores mais elevados na abordagem profunda e mais reduzidos na abordagem
superficial (Eley, 1992). No mesmo sentido, num estudo com estudanteé do ensino
secundario, Entwistle et al (1989) encontraram uma correlagio entre o ensino de
estratégias profundas pelo professor (i.e. questionagio da matéria) e a abordagem
profunda. Por outro lado, apuraram que o ensino de técnicas de estudo se correlacionava
com a abordagem de sucesso>>.

Em terceiro e ultimo lugar, podemos considerar a relagdo das abordagens a
aprendizagem com a quantidade de contetdos/carga de trabalho imposta aos estudantes.

Num estudo com estudantes dum politécnico de Oceanografia foi detectado que
a percep¢do dum curriculo de tamanho excessivo pode induzir a uma abordagem
superficial a aprendizagem (Gibbs, 1992).

No mesmo sentido, vdrios estudos revelaram que os departamentos
percepcionados como sobrecarregando os estudantes com trabalho apresentam
resultados mais elevados na abordagem superficial ou na “reproducing orientation”
(onde estd implicada a mesma abordagem) (Entwistle e Ramsden, 1983; Entwistle e
Tait, 1990; Meyer e Muller, 1990; Janssen, 1989; Gibbs, 1992; Ramsden, 1988d, 1991;
Ramsden e Entwistle, 1981; Sheppard e Gilbert, 1991). Esta também relatada a relagdo
ehtre a percepgdo de uma carga de trabalho excessiva ¢ a auséncia de uma abordagem
profunda (Meyer e Scrivener, 1995).

Foi também revelada uma associagdo entre uma percep¢do de auséncia de
sobrecarga e a utilizagdo da abordagem profunda (Entwistle e Ramsden, 1983).

Este resultados foram também replicados , no que diz respeito a equivalentes da
abordagem superficial e profunda, com estudantes do ensino secundério (Entwistle et al,
1989%).

% Estes resultados sugerem que: um ensino explicitamente orientado para os processos de
aprendizagem dos estudantes pode constituir um ingrediente importante para o desenvolvimento
duma abordagem a aprendizagem mais eficaz (Nuy, 1991).
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A associagdo entre uma carga de trabalho excessiva € a abordagem superficial
tem sido explicada em termos duma percepgdo de pouco tempo para aprofundar as
matérias (Gibbs, 1992). Com efeito, a percep¢io dum tembo insuficiente para
rcalizar as tarefas tende a conduzir a uma abordagem superficial (embora possa
beneficiar os estudantes com propensdo para uma abordagem de sucesso, visto estes
parecerem trabalhar melhor sobre pressdo) (Biggs e Moore, 1993). Também num estudo
com estudantes do ensino secundario, Selmes (1985, cit. Entwistle, 1988) detectou que
os individuos associavam a abordagem superficial & presen¢a de constrangimentos
temporais (i.e. percepcdo dum tempo “restrito” e “insuficiente”). Por outro lado, a
abordagem profunda era associada a auséncia a percepgdo dum tempo “ndo restrito” ou
“amplo”.

Foi referido que a presséo temporal pode despoletar uma abordagem superficial,

em parte através dum mecanismo de aumento da ansiedade (Biggs, 1990).

[1.2.1.2.3.Relacd i e onsi

A associagdo desta varidvel com as abordagens a aprendizagem pode ser
analisada ao nivel de trés componentes do procedimento de ensino: “afectiva”,

“cognitiva” e “social”.

Numa primeira instincia € possivel analisar a relagdo das abordagens 4 aprendizagem com a

componente “afectiva” do procedimento de ensino.

Neste sentido destaca-se, em primeiro lugar, a associa¢@o entre abordagens e o
grau de entusiasmo do professor. Alguns estudos revelaram uma concomitincia entre a
abordagem profunda e a percepgfo de entusiasmo no professor (Entwistle e Ramsden,
1983; Ramsden, 1979, 1988d). Por outro lado, Entwistle et al (1989) apuraram (em
estudantes do ensino secunddrio) uma associagdo entre a percep¢do de “boas
explicagdes duma forma entusiastica” e equivalentes da abordagem profunda ou de
sucesso. Por seu lado Gibbs (1992), refere indicios de que a percepgdo de falta de
entusiasmo nos professores pode orientar para wma abordagem superficial.

Em segundo lugar, e ainda ao nivel da componente “afectiva®, é possivel
analisar a relagdo entre abordagens & aprendizagem e a estratégia “motivacional” dos
professores. A este proposito, existem indicios de que a utilizagdo da abordagem

profunda se associa com uma percep¢do dum ambiente no qual o professor demonstra
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a relevincia da matéria e procura torna-la interessante (Trigwell e Prosser, 1991)%.
No mesmo sentido, Biggs (1990) refere que os métodos de ensino que fazem apelo aos
interesses dos estudantes parecem encorajar a abordagem profunda.

Por outro lado, tem sido sublinhado que a utilizagdo da competigdo como
estratégia de motivagdo pode incentivar, negativamente, uma abordagem superficial
(McCarthy e Schmeck, 1988). Estes investigadores defendem que tal se podera dever a
4ii¢, em individuos sem uma auto-aceitago incondicional face ao falhango potencial, a
competi¢do pode aumentar a ansiedade e conduzir & abordagem superficial. Por outro
lado, defendem que os ambientes competitivos podem exacerbar a abordagem de
sucesso - ao ponto de alienarem os individuos duma consciéncia dos seus valores. No
mesmo sentido, Biggs (1990) defende que uma percepgdo do ambiente enquanto

competitivo conduziria a abordagem de sucesso.

Numa segunda instincia analisaremos a associagio das abordagens a
aprendizagem com a componente “cognitiva” do procedimento de ensino.

Alguns estudos detectaram indicios de que as abordagens i aprendizagem
dos estudantes se associam com “abordagens ao ensino” congruentes (Biggs, 1989;
Trigwell e Prosser, 1993 cit. Ramsden, 1993)*”. De acordo com Biggs (1989), as
abordagens ao ensino derivariam da pratica pessoal do professor e da aplicagdo da
metacognigd@o a sua actividade de ensino (o autor propde o termo “meta-ensino”). Por
outro lado, as abordagens ao ensino seriam indirectamente influenciadas tanto pelas

caracteristicas do professor (e.g. concepgdo e competéncias de ensino) como pelo

% Note-se que ja em 1932 Whitehead (cit. Ramsden, 1984) referia-se a um “evil path” da
educagdo para descrever um “ensino sem imaginagdo” como factor de memorizagio e
reprodugdo de “respostas certas”.

¥ Biggs (1989) propde a existéncia de trés abordagens ao ensino: 1) o ensino como
comunicagdo de contedidos com base no seu conhecimento; 2) come gestdo dos estudantes e dos
recursos; 3) como facilitagdo da construgdo de conhecimento pelos estudantes, pelo apoio da sua
interacgdo com o ambiente de aprendizagem. Por seu lado Ekeblad (1993 cit. Marton e Booth,
1997) observou (em criangas) duas abordagens ao ensino: uma caracteriza-se pelo facto do
“professor” procurar que o “aluno” empreenda as acgSes “correctas”, dizendo-lhe o que tem de
fazer; outra implica o evitar do fornecimento de respostas, aliada ao uso da questionagdo e do
“feedback” correctivo.
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contexto institucional em que este exerce (e.g. objectivos da instituigdo) (Biggs,

1989)%8.

Numa perspectiva de andlise mais especifica, Entwistle e Ramsden (1983)
detectaram uma associagio entre a “meaning orientation” (onde estd implicada a
abordagem profunda) ou mesmo uma abordagem profunda e a percepgdo de uma
regulacio do ritmo de exposi¢io pelo professor.

Alguns estudos interessaram-se pela relagio entre abordagens a
aprendizagem e estruturagio da matéria pelo professor. Entwistle ¢ Ramsden
(1983) encontraram uma associagdo entre a abordagem profunda € a percepgdo, em
estudantes, de uma estruturacio clara pelo professor. Paralelamente, Entwistle et al
(1989) detectaram, também no ensino secunddrio, que a abordagem superficial se
associava com ma percepgio do “professor saltar frequentemente entre tépicos, ndo
deixando que os alunos sigam o que quer dizer”.

Outros estudos debrugaram-se sobre a relagéo das abordagens a aprendizagem
com a inter-relagdo de conteudos. Entwistle et al (1989) apuraram uma associagdo (no
ensino secundario) entre a percepgédo de “relacionamento das matérias com o mundo
exterior” e a abordagem profunda. No mesmo sentido, foi detectada uma relag@o entre
a percepgdo de utilizagdo de analogias, por parte do professor, e a abordagem profunda
(entwistle e Ramsden, 1983; Ramsden (1979).

Também um estudo de Sheppard e Gilbert (1991), com estudantes de diferentes
departamentos, revelou que um ensino que articula as matérias com as concepgdes
que os estudantes tém dos fenémenos com elas relacionadas, aumenta a probabilidade
de utilizarem uma “meaning orientation” (que envolve a abordagem profunda a

aprendizagem). Em sentido contrario, foi apurada uma relagdo entre o facto de cada

3 Corroborando em parte este modelo diferentes estudos relacionam as abordagens ao ensino
com diferentes concepgdes de conhecimento por parte dos professores. Um estudo de Patrick
(1992 cit. Marton e Booth, 1997) revelou a existéncia em professores de fisica de trés
concepgdes da respectiva matéria disciplinar, com reflexos na sua abordagem ao ensino: 1) a
fisica como forma de compreender o mundo - ensino que incentiva a observagdo, a formulagdo
de hipéteses e a compreensdo; 2) a fisica como prética - ensino centrado na resolugdo de
problemas; 3) a fisica como um corpo de férmulas e equagdes - ensino orientado para a
memoriza¢do de formulas. No mesmo sentido, Fenshman e Marton (1991 cit. Marton € Booth,
1997) revelaram que uma concepgao, pelos professores, dos factos bésicos da quimica como
auto-explicativos leva a ndo considerar a perspectiva que os estudantes tém desses mesmos
factos. Ramsden (1993) defende que abordagem ao ensino dos professores € influenciada pela
percepgdo que estes tém do ambiente institucional, com particular atengéo ao estilo de gestdio
escolar. Com efeito, a percepgdo, pelos professores, duma gestdo que os motive e envolva
parece associar-se com uma maior qualidade de ensino (Ramsden, 1993).
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disciplina focar um conteiido especifico (sem explorar as rela¢des com outras

disciplinas) e uma elevada abordagem superficial (Meyer e Scrivener, 1995).
Alguns estudos relacionaram as abordagens a aprendizagem com o nfvel de ‘“actividade” dos
estudantes na situagio de aprendizagem.

Biggs e Kirby (1983) salientam que a falta de oportunidade para os estudantes
aprofundarem assuntos particulares parece associar-se com a abordagem superficial.
Selmes (1985, it Fntwistle, 1988) encontrou (em estudantos do cnsino sceundériv) a
nocdo duma relagdo entre a abordagem superficial e a utilizagdo de “tarefas fechadas”.
Em contraponto, a abordagem profunda era associada a “tarefas abertas™.

Parece ser também neste sentido que Biggs e Kirby (1983) e Beckwith (1991)
associam respectivamente o ensino didictico e o método expositivo (sem apoio do
tutorado) & abordagem superficial. Complementarmente, Biggs (1990) defende que a
percep¢do do contexto como um ambiente associado a ideia de curiosidade tende a
conduzir a abordagem profunda.

Alguns estudos relacionaram ainda as abordagens a aprendizagem com o
grau de autonomia na aprendizagem.

Virios estudos revelam que os ambientes percepcionados pelos estudantes
como oferecendo uma maior “liberdade para aprender” (i.e. para escolher e
organizar o trabalho pessoal) eram aqueles com resultados mais elevados na
“meaning orientation” (onde est4 implicada a abordagem profunda) ou na abordagem
profunda. O inverso registou-se nos ambientes com resultados mais elevados na
“reproducing orientation” (onde estd implicada a abordagem superficial) ou na
abordagem superficial (Gibbs e Lucas, 1996; Meyer e Muller, 1990; Ramsden, 19884,
Ramsden e Entwistle, 1981; Sheppard e Gilbert, 1991; Trigwell e Prosser, 1991).
Também num estudo com estudantes do ensino secundario, Ramsden et al (1989, cit.
Entwistle et al, 1989) detectaram existir uma relagdo entre “independéncia na
aprendizagem” e a abordagem profunda.

Esta rela¢do entre “liberdade na aprendizagem” e a abordagem profunda
pode explicar-se de duas formas (Ramsden, 1988d). Por um lado, uma maior liberdade
permite que o individuo seleccione os meios que melhor servem os seus habitos de
aprendizagem. Por outro, com maior liberdade, o interesse pessoal na aprendizagem €
mais elevado que nas tarefas impostas. O mesmo foi, de resto, detectado no que diz
respeito a percepgdo de oportunidades de aprendizagem auto-dirigida (Rowtree, 1977,
cit. Entwistle e Ramsden, 1983; Entwistle ¢ Ramsden, 1983).
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No mesmo sentido, num estudo com estudantes do ensino secundario, Selmes
(1985, cit. Entwistle, 1988) apurou a percepgdo duma relagdo entre um alto nivel de
dependéncia 2 institui¢do e a abordagem superficial. Em contraste, a percepgdo dum
reduzido nivel deste tipo de dependéncia era associada 4 abordagem profunda.

Esta relagdio é corroborada por autores exteriores a perspectiva das abordagens a
aprendizagem, que salientam que a falta de liberdade em relagdo a escolha de
conteudos e métodos tém efeitos negativos nas atitudes para com a aprendizagem, € que
o seu oposto facilita a compreensdo (Newman, 1852, Pattison, 1876, Rogers, 1969,
Veblen, 1918, Whitehead, 1932, cits. Entwistle e Ramsden, 1983).

Finalmente, é possivel analisar a relagdo das abordagens 4 aprendizagem com a
componente “social” do procedimento de ensino.

A este propésito, Biggs (1990) refere que o método de ensino reciproco (i.e. os
estudantes ensinam matérias uns aos outros) parece encorajar a abordagem profunda. O
autor explica isto pelo facto daquele método obrigar os estudantes a uma
- consciencializagdo/reorganizagdo do seu conhecimento sobre as matérias.

De igual modo, um estudo realizado por Nuy (1991) também sugere que a
aprendizagem por cooperagio (i.c. o trabalho exploratério em pequenos grupos,
normalmente implicado no método de aprendizagem baseada em problemas) constitui
um factor positivo na “meaning orientation” (onde estd envolvida a abordagem
profunda). A influéncia do trabalho de grupo nas abordagens a aprendizagem ¢
igualmente atestada pelo facto de, nessa situagdo, os individuos poderem tender a
adoptar uma abordagem profunda (Gibbs, 1992)

Esta relagio é também ilustrada por estudos exteriores a perspectiva das
abordagens a aprendizagem. Resnick (1987, cit. Dart, 1994) v€ a colaboragdo com os
pares como essencial para o processo de aprendizagem, considerando que a partilha de
conhecimento pode conduzir & compreensdo e & construgdo de significado. Brown (1988
cit. Darf, 1994) também sublinha a importincia da interacgdio social na facilitagdo
duma compreensio profunda, considerando que aquela implica que os aprendentes tem

de argumentar e explicar as suas posi¢des uns aos outros.

Concluindo, lembremos que numa revisdo sobre a percepgdo dos estudantes

quanto as caracteristicas do “método” de ensino mais conducente & abordagem
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profunda, Entwistle et al (no prelo) “apontam os “trés Es” como a caracteristica

fundamental: “entusiasmo”, “empatia” e “explicagdo”.

[1.2.1.2.4.Relaci liaciio educacional

A avaliagio € considerada como a influéncia contextual mais decisiva nas
abordagens a aprendizagem. Isto deve-se provavelmente ao facto dela determinar as
classificagdes, constituindo assim a “ultima palavra” no que diz respeito & comunicagéo,
para os estudantes, dos objectivos educacionais (e que até pode ser contraditéria com
outras declaragbes publicas mais nobres (Entwistle, 1984) ). Citando Biggs e Moore
(1993): “The testing tail wags the learning dog almost everywhere (...) what should be
variables indicating the state of the system become the currency that drives it.” (p. 450)

Com efeito, o facto dos estudantes estarem conscientes de que a sua
aprendizagem vai ser alvo de avaliagdo, pode influenciar a sua abordagem &
aprendizagem. Marton (1976%) demonstrou, por exemplo, que a intercalagfo, num texto,

de questdes as quais os leitores tinham de responder, encorajava um processamento
superficial. Ora no dia a dia do estudante essa consciéncia da avaliagdo é mais ou menos
inevitavel: o simples facto de existir um desfasamento entre estudantes e docentes
quanto ao nivel de conhecimentos, pode levar os primeiros a sentirem-se pressionados a
reproduzir o que os segundos j4 sabem (Biggs, 1988b; Hounsell, 1984b)*. No mesmo
sentido, Fransson (1977) detectou que a simples percep¢do de que se vai ser avaliado
apos uma tarefa de leitura pode facilitar a adopgdo da abordagem superficial.

Por outro lado, o método especifico de avaliacio pode influenciar a
abordagem que os estudantes utilizam, na medida em que a antecipagdo do que vai
ser exigido apds o processo de aprendizagem pode interferir com a atitude e o tipo de
processamento durante essa aprendizagem (Marton e Silj6, 1976b). Neste sentido, a
estrutura das tarefas de avaliagdo (¢ mais especificamente o tipo de questes e de
critérios de correc¢do) podem ser vistos como “exigéncias” ou, pelo menos, como
“sinais” para os estudantes, quanto ao tipo de aprendizagem a realizar kWatts e
Anderson, 1971, cit. Marton e Silj6, 1976b). Os resultados dum estudo de Thomas e

Bain (1982) sustentam esta tese, a0 demonstrarem que a descriminagdo entre modos de

% Este problema faz-se particularmente sentir quando a tarefa tem, como no caso do ensaio
escrito, uma fungdo simultinea de aprendizagem ¢ de avaliagéo.
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processamento aumenta com a experiéncia de ser sujeito a avaliagdo. Nesta linha, €
assim possivel ver as abordagens a aprendizagem na Universidade como resultando,
pelo menos em parte, do sistema de avaliagdo do ensino secundario (Becker, 1968, cit.
Entwistle ¢ Ramsden, 1983)*. Note-se que esta perspectiva sustenta, no entanto, que 0s
estudantes tendem a adaptar-se as expectativas do contexto, seleccionando o modo de

aprendizagem que aparentemente maximize o seu sucesso (Ramsden, 1988).

Em geral, as formas de avalia¢io que sdo percepcionadas como exigindo a
memorizagio e reprodugiio de respostas tendem a encaminhar os estudantes para uma
abordagem superficial. Em contraste, a percep¢do de que a avaliagio exige um
processamento de nivel superior e a demonstragio de compreensio associa-se a
uma abordagem profunda. Por outro lado, ¢ sugerido que a percepgiio do contexto
como um ambiente competitivo, ou onde é especialmente valorizada a avaliagiio
(e.g. um professor que enfatiza pistas para os testes), tende a conduzir & abordagem de
sucesso (e constitui um factor de stress nos estudantes com uma abordagem superficial)
(Eley, 1992; Biggs, 1987%, 1990; Richardson, 1994b).

Mais especificamente, podemos analisar em que medida os alvos para os quais a
avaliagio se orienta influenciam as abordagens a aprendizagem. Assim, quando a
avaliagfio se orienta exclusivamente para a drea do conhecimento declarativo ou
proposicional dos estudantes (como € patente na pratica de correcgdo analitica, onde
s3o somados pontos em fungo do numero de unidades de informagdo que a resposta
contém), parece criar-se um contexto que encoraja a abordagem superficial (Biggs,
1996). Da mesma forma, varios estudos revelaram que a expectativa de que a avaliagdo
se dirija a conhecimentos objectivos, tende a associar-se com um processamento
superficial (Dahlgren et al, 1974, Silvey, 1951 e Terry, 1933 cits. Marton e Sélj5,
1976b). Outros estudos deram a conhecer que a percepgdo, pelos estudantes, de que a
avalia¢do se dirige 2 reprodugdo de material memorizado (consonante com o
aparato de alta seguranga para impedir a cépia) ou, em alternativa, a apresentaciio
da compreensdo pessoal tende a associar-se, respectivamente com a abordagem

superficial e a abordagem profunda (Ramsden, 1991, 1992; Scouler, 1998; Tang,

0 Assim, em 1977 Svensson atribufa parte da responsabilidade da utilizagdo (pelos estudantes
Universitirios) da abordagem superficial, & énfase que os exames do ensino secundério
colocavam na avaliagdo de conhecimento factual.
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1992,1994; Van Rossum e Schenk, 1984). O mesmo foi apurado por Entwistle et al
(1989%), com estudantes do ensino secundério. Um estudo com estudantes deste nivel de
ensino, Selmes (1985) detectou a percepgdo duma relagdo entre uma avaliagdo dirigida
a reteng¢do de factos e a abordagem superficial. Por outro lado, Uma avaliagdo dirigida
a interpretagiio era associada a abordagem profunda. Da mesma forma, num estudo
com estudantes do ensino secundario, Van Wright (1980, cit. Marton, 1983) detectou
que a abordagem profunda era mais trequente quando a avaliagdo era dirigida a
competéncia de “andlise de relagdes”.

" Tendo presente os critérios de avaliagdo verificou-se que quando a avaliagiio
dos ensaios escritos recai apenas nos aspectos ‘“cosméticos” do discurso (i.e.
ortografia, gramatica) estdo criadas condigdes que favorecem a utilizagdo duma
abordagem superficial & escrita (Biggs, 1988%). Também Entwistle et al (1989%)
apuraram (em estudantes do ensino secundéario) que a percepgdo de que a avaliagio se
dirige & detecgdo de erros (em alternativa aos aspectos positivos) se associa a

abordagem superficial.

Um outro nivel de andlise consiste em estudar como o formato da avaliagdo se
relaciona com as abordagens a aprendizagem.

Viérios estudos evidenciam uma associagdo entre a pritica de exames com
questdes de resposta multipla (QRM) ou breve e a tendéncia para a utilizagdo duma
abordagem superficial (Adams, 1964, Biggs, 1973, cits. Beckwith, 1991; Newble e
Jaeger, 1983; Ramsden , 1988d; Thomas e Bain, 1982, 1984; Watkins, 1982). Esta
associa¢do foi explicada pelo facto deste tipo de questdes restringir a oportunidade de
demonstrar compreensdo € encorajar uma preparagdo por consulta de testes anteriores
(Eizenberg, 1988).

Num estudo recente, Scouller (1998) apurou que os estudantes podem
percepcionar os testes de QRM como dirigidos a habilidades de nivel inferior
(comparativamente com a avaliag@o por ensaio escrito). Coerentemente, podem tender a
utilizar estratégias superficiais para os testes de QRM (a utilizagdo de estratégias
profundas nesta situagdo associava-se a piores resultados) e a utilizar estratégias
profundas para os ensaios (aqui, os piores resultados derivavam de estratégias
superficiais). No mesmo sentido, Selmes (1985) detectou a percepgéo, em estudantes do

ensino secundario, duma relag@o entre uma avaliagdo baseada em perguntas fechadas e



111 Capitulo 11

a abordagem superficial. Uma avaliagio “aberta” era relacionada com a abordagem
profunda.

Coerentemente, a investigagdo revela que a pratica de uma avaliagdo com base
na tarefa de ensaio escrito (comparativamente com avalinglio por exame) parece
relacionar-se com a tendéncia de utilizagdo da abordagem profunda (Dahlgren et al,
1974, cit. Marton e Siljo, 1976b; Thomas, 1986, cit. Entwistle, 1986; Tang, 1992,1994;
Thomas e Bain, 1984). Aparentemente, os estudantes tendem a percepcionar a avaliagdo
por ensaio como dirigida para um processamento de nivel superior (Scouller, 1998).
Lembremos, no entanto, que mesmo na tarefa de ensaio escrito foram apurados reflexos
das diferentes abordagens a aprendizagem (e.g. Biggs, 1988"; Duarte, 1997). Isto leva-
nos a considerar que, embora este tipo de tarefa possa aumentar a probabilidade dos
estudantes utilizarem uma abordagem profunda, ndo garante que isso acontega — € que

no possam ser observadas, em sua resposta, outras abordagens a aprendizagem.

Uma outra questdo pertinente diz respeito & relagdo entre abordagens a
aprendizagem e o momento da avaliag#o.

Um estudo de Ramsden (1979) revelou que a prética de avaliagfio pontual pode
induzir uma abordagem superficial. O mesmo pode acontecer em resultado da utilizagdo
de exames finais, num contexto facilitador de ansiedade (como € o caso de muitos
exames externos padronizados no final do ensino secundério) (Biggs, 1990; Biggs e
Kirby, 1983). No entanto, Ramsden (1988d) conclui que uma pratica repetida de
testes/questdes pode também funcionar como estimulo para a abordagem superficial
(por poder induzir ao ensaio de respostas literais esperadas).

J4 anteriormente, Entwistle e Ramsden (1983) encontraram uma associag8o
entre a a abordagem profunda e a percepgdo, pelos estudantes, duma avaliag¢do “pronta

e simpatica” dos seus trabalhos.

Uma iltima questdo diz respeito a relagio entre abordagens 2a
aprendizagem e a fungiio da avaliagio.

Foi referido que a percepgdo, pelos estudantes, duma avaliagdo com uma fungdo
exclusivamente operatéria (i.e. punitiva’’reforgante”) — e que desaproveita a fungio
informativa — pode constituir um factor da abordagem superficial (Ramsden, 1992).
Efectivamente, Ramsden (1991) detectou uma associagdo entre a percepgdo de

disponibilidade por parte dos professores para fornecerem “feedback” e a abordagem
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profunda. Qutros estudos revelaram ainda que uma percepgdo do professor como
alguém que fornece “feedback™ sobre o produto de aprendizagem dos estudantes tende a
associar-se com resultados mais elevados da abordagem profunda (Trigwell e Prosser;
1991).

A selecgdo e estrutura dos materiais ou recursos de apoio a aprendizagem
constituem possiveis factores das abordagens & aprendizagem. Citando Selmes (1987,
cit. Entwistle et al, 1987): “A surface approach (...) was also induced by lectures who,
often uncoonsciously, fostered dependency through learning materials which “spoon-
fed” the students with predigested inf(-)rmation, so limiting their personal involvement in
learning (...)” (p.343).

Neste enquadramento tedrico registam-se algumas (poucas) referéncias a relagdo
das abordagens a aprendizagem com o tipo de textos € sebentas disponibilizados para os

estudantes.

No que diz respeito aos textos escritos que servem de apoio & aprendizagem,
Siljd (1984) argumenta que os textos que apresentam o conhecimento duma forma
muito “parcelada” podem encorajar uma abordagem superficial. Por outro lado, num
estudo numa Universidade Aberta, Brew e McCormick (1979) detectarﬁm que a
utilizagdo de textos muito “fechados” (i.e. que impdem uma estrutura conceptual
muito acabada) pode despoletar um modo de aprendizagem semelhante & abordagem

superficial.

Por seu lado no que diz respeito as sebentas, Mahmoud (1985, cit. Entwistle,
1986) salienta que estas tendem a fomentar uma abordagem superficial, na medida em
que, normalmente, contribuem para a dependéncia (i.e. para a reprodugdo literal da
informag8o que ai consta). O autor frisa, no entanto, o potencial deste material no
desenvolvimento duma abordagem profunda (através da introdugdo de estimulos para

uma atitude curiosa e critica).
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Tem sido sugerido que as turmas muito grandes encorajam uma abordagem
superficial 4 aprendizagem (Gibbs e Jenkins, 1992, cit Newman et al, 1998). Com
efeito, um estudo de Gibbs e Lucas (1996), com estudantes de diferentes cursos, revelou
que nas classes de maior extensio a adopgiio da abordagem superficial era
significativamente maior. Por outro lado, nas classes mais pequenas era mais elevada
(embora de modo n#o significativo) a tendéncia para utilizar uma abordagem profunda.
Os autores explicam isto com base na hipétese de que nas classes maiores a percepgdo
do contexto tende a ser mais negativa (em termos dos objectivos, método de ensino,
carga de trabalho, autonomia e avaliagio). Consistente com estes resultados, um estudo
de Mahler et al (1986), com estudantes de Medicina, revelou uma redugdo do nivel
cognitivo da interac¢do (em grupos de discussdo) em fungdo da dimensdo dos grupos
(em grupos de 16 elementos as interacgdes consistiram maioritariamente em
classificagdes de informagdo factual — em grupos de 4 implicaram principalmente

analise e avaliagdo).

Outros resultados parecem sugerir que o tamanho da classe pode ter um efeito
negativo apenas quando ¢ requerida uma abordagem profunda. Com efeito, Raimondo
et al (1990, cit. Gibbs e Lucas, 1996) detectaram que quando n&o sdo exigidas
competéncias cognitivas de nivel superior o desempenho individual ndo parece variar
em fungo do tamanho da turma. Detectaram, por outro lado, que esse desempenho
piora quando os individuos transitam duma turma mais pequena, onde sdo exigidas
competéncia de nivel superior, para uma turma maior. No mesmo sentido, Lewis e Dahl
(1972, cit. Gibbs e Lucas, 1996) terdo apurado que o tamanho da classe ndo afecta o
desempenho avaliado por exame de resposta de escolha multipla, mas afecta o

desempenho avaliado por ensaio.

s o e o A -ty e e e - -

Paralelamente ao “contexto formal”, constituido pelos componentes implicados

no desenho “instruccional”, ¢ possivel falar dum “contexto informal” para nos
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referirmos a relagdo professor-aluno. Este “clima relacional” consiste numa “atmosfera”

difusa mas poderosa (Biggs, 1990).

Em termos gerais podemos afirmar que quanto mais distante ou hostil é a
relagio professor-aluno maior a tendéncia para uma abordagem superficial a
aprendizage:m41 .

Com efeito, Biggs e Moore (1YY3) apontam para a existéncia duma relagdo

entre a abordagem superficial e uma “clima frio” (i.e. um ambiente caracterizado por:
intransigéncia, intimidag&o, sarcasmo, cinismo, autoritarismo e “defensividade”).
Biggs (1990) refere a existéncia duma relagdo entre a percep¢do do professor como
“ndo comprometido” (e.g. marcar trabalhos e ndo os avaliar) ou “cinico” (e.g. “Odeio
ensinar isto e vocés vdo odiar aprender isto mas tem de ser” (Biggs, 1999, p. 15) ) e a
tendéncia para utilizar uma abordagem superficial.

Biggs (1990) defende que um “clima” ansioso (e.g. professor profere ameagas)

conduz a uma abordagem superficial.

Por outro lado, existem indicios de que a existéncia duma relagéio professor-
aluno positiva se associa com a utilizagdo duma abordagem profunda a
aprendizagem.

Num estudo j4 referido com estudantes do ensino secund4rio, Watkins e Hattie
(1990) detectaram que aqueles que percepcionam os professores como “justos”
tendem a utilizar uma abordagem profunda ou de sucesso.

Ramsden (1979) apurou uma relagéo entre a percepg¢do do professor como
“humilde, ao nivel dos alunos ¢ nio ameagador” e a abordagem profunda. Note-se
que isto ndo € necessariamente equivalente a auséncia de controlo. Com efeito,
Entwistle et al (1989) apuraram uma associagdo (no ensino secundario) entre a
percepgdo de- “controlo do professor e disciplina® e equivalentes da abordagem
profunda ou de sucesso.

Com base num estudo que comparou estudantes da Universidade e do ensino
Politécnico, Ramsden (1983) sugere que os resultados mais elevados destes ultimos na
“meaning orientation” (onde estd implicada a abordagem profunda), podem ser

atribuidos & sua percep¢do duma maior prontiddo dos professores para ajudarem os
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alunos. No mesmo sentido, alguns estudos detectaram uma associagdo (no ensino
universitario e secundario) entre a percep¢do de “teacher support” (e.g. disponibilidade
para escutar/compreender os problemas/dificuldades dos alunos ou para os apoiar) e
equivalentes da abordagem profunda ou de sucesso (Entwistle e Ramsden, 1983;
Entwistle et al, 1989; Ramsden et al, 1989; Trigwell e Prosser, 1991).

11.2.2.Relacao com o contexto amplo do de redor da sala de aula

O contexto amplo € aqui definido em termos do contexto institucional ¢ do

contexto social da sala de aula.

e e e e e r i e an e v = s o e - - -

Embora o factor contextual mais importante das abordagens a aprendizagem
parega ser o modo como o ambiente de aprendizagem ¢ configurado pelos professores,
lembramos que isso depende, em certa medida, dum contexto institucional mais amplo.
Nesse sentido, um dos elementos marcantes do contexto institucional € o sistema de
gestio escolar (através da lideranga exercida e da avaliagdo que promove dos

professores) (Ramsden, 1993, 1994).

Na mesma linha, véarios estudos tém investigado a forma como a incidéncia das
diferentes abordagens a aprendizagem varia com a drea académica. Existem assim
indicios de que a abordagem superficial tende a ser comparativamente mais elevada
em cursos Universitarios de Ciéncias Fisicas e Naturais (Entwistle ¢ Ramsden, 1983;
Biggs, 1987a), na formag8o superior de tipo profissional (Biggs, 1987a) e nos cursos
secundérios de tipo néo académico (i.e. artes e técnicas) (Biggs, 1987a). Por seu lado a
abordagem profunda tem surgido como comparativamente mais elevada em escolas
superiores de Artes e Ciéncias Sociais (Biggs, 1987a; Entwistle ¢ Ramsden, 1983;
Ramsden, 1983) e mais reduzida em cursos superiores de Ciéncias Fisicas e Naturats

(Biggs, 1987a). Quanto 4 abordagem de sucesso, o estudo de Biggs (1987°) detectou-a

! Ja em 1918 Veblen (cit. Ramsden, 1984) apontava a relagdo impessoal entre professores e
alunos, do sistema académico Americano, como um factor negativo sobre a compreenséo.
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como relativamente mais elevada ao nivel Universitario nas Artes e nas Ciéncias Fisicas
e Naturais e, ao nivel do ensino secundério, na via "académica" (i.e. matematicas,
ciéncias e humanisticas) (Biggs, 1987a).

Esta imagem global € corroborada por alguns estudos sobre a incidéncia relativa
das abordagens a aprendizagem em cursos especificos. Lonka e Lindblom-Ylinne
(1996) compararam os padrées de aprendizagem de estudantes de Psicologia e de
Medicina Fiulandeses, tendo chegado a conclusio que os primeiros apresentavam
resultados mais reduzidos numa escala que compreendia, entre outras variaveis, a
abordagem superficial. No mesmo sentido, alguns estudos indicam que estudantes de
Medicina de cursos tradicionais apresentam uma abordagem superficial elevada (Coles,
1985, cit. Sobral, 1997; Newble e Clarke, 1986). Isto tem sido explicado por dois
factores, que caracterizam a pratica educacional daqueles cursos: a separa¢do entre a
teoria e a pratica clinica e o excesso de informagéo (Sobral, 1997). Por outro lado, Eley
(1992, cit. Davies et al, 1994) detectou evidéncias de que em cursos de Contabilidade e
Direito os estudantes podem tender para uma abordagem superficial, a0 mesmo tempo

que apresentam um défice de motivagdo intrinseca e de estratégia profunda.

Por outro lado, o préprio sistema de ensino impde constrangimentos aos
professores que, por sua vez, podem ser determinantes no tipo de abordagens utilizadas
pelos estudantes.

A este proposito, Entwistle et al (1985) referem, por exemplo, a influéncia
negativa no método de ensino/aprendizagem dos exames externos no ensino secundario
no Reino-Unido (por colocarem a énfase na reprodugéo de informag4o). Por outro lado,
os autores referem o exemplo oposto, mas igualmente negativo, do sistema de ensino
Hungaro, que, ao tentar lutar contra os hibitos de uma aprendizagem superficial
parece ter comprometido a aquisi¢do, pelos estudantes, duma base de conhecimento

adequada.

O contexto social da institui¢do académica e do préprio sistema de ensino pode
também ser visto como uma influéncia, directa ou indirecta, sobre as abordagens a

aprendizagem dos estudantes
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A este propésito, Sdljd (1984), por exemplo, V& o encorajamento que o
contexto de aprendizagem faz da abordagem superficial como um reflexo duma

concepgiio quantitativa de conhecimento e aprendizagem detida pela sociedade.

Por outro lado, tendo a investigagdo sobre abordagens a aprendizagem uma
dimensdo internacional, ¢ possivel analisar a especificidade cultural das ditas
abordagens.

Num primeiro nivel de andlise, € de concluir pela existéncia, em diferentes
sistemas nacionais de ensino superior, da diferencia¢fio entre abordagem superficial e
abordagem profunda (Richardson, 1994). No entanto, enquanto a abordagem profunda
constitui uma caracteristica consistente e coerente, a abordagem superficial tende a
variar mais entre sistemas (Richardson, 1994). A estabilidade da abordagem profunda
tern sido relacionada com a similaridade dos diferentes sistemas, quanto a um ideal de
promogdo do pensamento critico e independente (Kember e Gow, 1990). Por outro lado,
¢ defendido que a variabilidade da abordagem superficial se deve ao facto dela
constituir um modo de confronto dos estudantes com praticas educativas contra
produtivas, que variam entre contextos nacionais. Por ultimo, uma analise dos
resultados de diferentes estudos revela que a abordagem de sucesso ¢ a menos
consistente das trés, visto ndo ser sempre replicavel em diferentes contextos nacionais
(Richardson, 1994). |

Para além disto, tal como j4 foi referido, foram descobertas diferencas entre o
Ocidente e o Oriente no que diz respeito as abordagens & aprendizagem. Com efeito,
enquanto os estudantes Europeus geralmente apresentam, em alternativa, quer a
abordagem superficial quer a abordagem profunda, muitos estudantes Chineses optam
por se centrarem, simultaneamente, na memorizagéo e na compreenséo, apresentando o
que chamamos de “abordagem intermédia & aprendizagem” (e.g. Marton, Dall’Alba e
Tse (1992, cit. Marton e Booth, 1997) (ver Cap. I). Ora as explicagGes oferecidas para
este fenomeno apelam para a influéncia de factores contextuais especificos (Kember e
Gow, 1990, 1996). Em primeiro lugar, o padrio de socializagdo chinés assenta no
Confucionismo, que valoriza as obrigagdes sociais, a autoridade, o estudo diligente e, ao
mesmo tempo, o pensamento reflexivo. Em segundo, a aprendizagem dos caracteres
chineses obedece a uma tradigdo de memorizag8o através do processo de copia repetida.

Por ultimo, sendo originarios de Hong-Kong, os estudantes Chineses normalmente
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investigados utilizam o Inglés como segunda lingua. Ora € sabido, que neste caso, a
leitura de textos de lingua inglesa se faz predominantemente com base num
processamento “bottom-up” (i.e. comegar por decifrar as palavras e a estrutura das

frases para, s6 depois, chegar ao significado).

Procurando concluir a segunda parte deste capitulo diremos que vérios estudos
revelam uma associagfio entre a natureza do contexto € as abordagens a aprendizagem
utilizadas pelos estudantes. Essencialmente, o grau em que contexto encoraja a
memorizagdo e reprodugdo da informagdo ou, em alternativa, a compreens3o, parece
poder influenciar a utilizagdo duma abordagem superficial ou duma abordagem
profunda.

Esta associagdo ¢ tanto mais critica quanto muitos estudantes com potencial para
utilizar uma abordagem profunda véem negada essa oportunidade por um contexto que
“os forga” para outra abordagem (Solomonides e Swanell, 1995). Este processo é
ilustrado com base nos casos de estudantes universitarios (que temos acompanhado no
contexto de aconselhamento) e que relatam que, nas aulas, apesar de preferirem tentar
compreender as, exposi¢des dos professores acabam por registar mecanicamente a
informagdo devido a rapidez e formato do discurso.

No entanto, esta associacdo deve ser entendida fundamentalmente como
probabilistica. Na realidade, alguns estudos parecem sugerir que nfo estamos perante
uma relagdo simples entre contexto € abordagens a aprendizagem.

Em primeiro lugar, como ja referimos, embora o contexto possa influenciar
directamente as abordagens 4 aprendizagem, estas dependem talvez mais da percepgdo
que os estudantes fazem desse contexto (Entwistle e Tait, 1990). Consequentemente,
somos levados a pensar que ndo seria tanto o ambiente objectivo a influenciar as
abordagens a aprendizagem, mas a percep¢do subjectiva que os estudantes fazem desse
ambiente (0 que de resto estd de acordo com uma perspectiva “constructivista” da
cogni¢cdo humana)*”. Um estudante pode, por exemplo, ter a intengdo de utilizar uma
abordagem profunda mas, ao percepcionar um contexto que exige memorizagdo, ele

pode optar por uma “abordagem intermédia” (Tang, 1994). Esta tese tem importantes

“ Note-se que mesmo um componente contextual que tende a despoletar uma abordagem
superficial (e.g. exame de resposta multipla) pode funcionar como factor da abordagem oposta
em fungdo da forma como ¢ percepcionado (e.g. como dirigido para uma processamento
cognitivo de nivel superior) (Scouller € Prosser, 1994).
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implicagdes praticas, ao sugerir que a reestruturagdo das condi¢des de aprendizagem
seja acompanhada duma efectiva reestruturagéo das percepgdes individuais (o0 que alias
é consonante com um modelo “sistémico” de intervengo)®.

Em segundo lugar, mesmo as percepgdes que os estudantes fazem do seu
contexto ndo determinam de forma abscluta as abordagens & aprendizagem por eles
utilizadas. Na realidade estas percep¢des parecem funcionar como uma espécie de
ingrediente que interage com outras variaveis pessoais implicadas na aprendizagem. Por
exemplo, um estudante pode percepcionar um dado ambiente como facilitador da
abordagem profunda, mas nfo a conseguir utilizar por ndo possuir no seu reportério as
estratégias necessarias (Tang, 1994).

Assim, embora as tentativas de explicagdo das abordagens & aprendizagem
tendam a enfatizar causas intra-pessoais ou contextuais € possivel, e talvez mais
acertado, entender as referidas abordagens enquanto resultado da interacgdo entre
varidveis pessoais ¢ situacionais. E neste sentido que Marton e Booth (1997) defendem,

recentemente, que a abordagem & aprendizagem que um estudante utiliza num dado
| momento resulta duma conjugacdo entre a forma como este representa a aprendizagem e
a forma como experimenta a situagdo particular com que se confronta. Por outro lado, a
perspectiva sistémica de Biggs (1999) ou de Entwistle (no prelo bs vai no mesmo
sentido. As abordagens parecem assim apresentar, a0 mesmo tempo, fortes ligagdes
quer as caracteristicas pessoais (0 que provavelmente explica que se comportem como
predisposi¢des relativamente estéveis) quer as percepgdes que os individuos fazem das
situagdes de aprendizagem em que se encontram (o que se reflecte na sua variagdo

contextual).

Parte III - A relagdo das abordagens a aprendizagem com
varidveis de produto de aprendizagem

Diferentes abordagens & aprendizagem conduzem a diferentes resultados ou

produtos de aprendizagem.

Inspirados em Biggs e Moore (1993), podemos suster que o produto de qualquer

“ A intervengdo de tipo “sistémico”, sobre as abordagens & aprendizagem,_esta centrada,
complementarmente, no individuo e no contexto.



Capitulo I 120

processo de aprendizagem académica ¢ analisdvel em diferentes dimensdes: uma
dimensdo “institucional” (i.e. a classificagdo obtida); uma dimens#o “quantitativa” (i.e.
quanta informagdo € retida); uma dimensdo qualitativa (i.e. o tipo de mudangas
cognitivas produzidas); uma dimensdo “afectiva” (i.e. o tipo de mudangas emocionais
produzidas). Esta distingdo parece-nos importante, ndo apenas como estratégia de
analise, mas também pelo facto de ndo existir uma congruéncia obrigatodria entre estas
dimensoes. £ por exemplo possivel um estudante obter uma elevada nota numa
disciplina, apesar da sua concep¢do sobre os fendmenos dos quais a disciplina trata
permanecer inalterada (e.g. Dahlgren, 1984 cit. Ramsden, 1988d). Nesta terceira parte
do capitulo analisaremos a relagdo entre as abordagens a aprendizagem e as diferentes

dimensdes do produto de aprendizagem.

A diferénciac;éo entre abordagens a4 aprendizagem reflecte-se, antes de mais, nas
classificagdes obtidas pelos estudantes*.

A maior parte dos estudos que investigaram a relagdo entre as abordagens a
aprendizagem e as classificagdes escolares, permitem-nos concluir pela associagiio
entre uma abordagem superficial e piores resultados (Entwistle, 1977; Entwistle e
Kozéki, 1985; Entwistle e Tait, 1990; Entwistle et al, no prelo; Gibbs, 1992; Gibbs e
Lucas, 1996; Ramsden et al 1989; Svensson, 1977, Watkins e Regmi, 1990). Esta relagdo
¢ igualmente observada no que toca especificamente as abordagens a escrita (Biggs,
1987b, 1988b).

Por outro lado as abordagens profunda e de sucesso tendem a associar-se a
classifica¢des mais elevadas (Entwistle, 1977; Entwistle e Kozéki, 1985; Entwistle et al,
no prelo; Gibbs, 1992; Gibbs e Lucas, 1996; Prosser, 1987; Scouller e Prosser, 1994,
Solomonides € Swanell, 1995; Svensson, 1977; Tang, 1992; Watkins et al, 1991). Neste
sentido, estas abordagens 4 aprendizagem foram consideradas as mais adaptativas
(Biggs, 1993).

Estudos como o de Beckwith (1991), que ndo encontraram associa¢des entre

estas varidveis, s30 uma excep¢ao.
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Por outro lado, existem indicios de que, comparativamente com a abordagem
profunda, a abordagem de sucesso ou a abordagem profunda e de sucesso pode
produzir classificagdes mais elevadas.

Num estudo ja referido, Entwistle e Entwistle (1992) revelaram que estudantes
finalistas com uma abordagem analoga a de sucesso (i.e. enfoque nas exigéncias
exteriores) na revisdo para exames, sdo mais eficazes que aqueles que preferem uma
abordagem anéloga & profunda (i.e. demonstrar a sua compreensdo das matérias) devido
ao facto desta exigir um maior dispéndio de tempo. |

Por outro lado, Biggs (1987°, 1988") constatou que as classificagdes académicas
podem ser mais elevadas quando se conjuga a motivagéo intrinseca com a estratégia de
sucesso ou a abordagem profunda com a de sucesso.

Da mesma forma, Kember et al (1995) sugerem que a conjugagio da abordagem
profunda e da abordagem de sucesso pode produzir os melhores resultados em termos
de classifica¢des. Ilustrando esta tese, os autores apresentam o caso de dois estudantes:
o primeiro associa aquelas duas abordagens (i.e. procura compreender duma forma
sistemética), conseguindo com isso um melhor desempenho; o segundo limita-se a
utilizar uma abordagem profunda (i.e. procura compreender apenas as matérias que lhe

interessam), obtendo um resultado pior.

Mas a relagdo entre abordagens & aprendizagem e classificagdes obtidas pode
ndo ser uma relagio simples. Mais especificamente, essa relagio pode sofrer a

interferéncia de outras varidveis pessoais ou contextuais.

Consideremos, primeiro, a interferéncia de outras varidveis pessoais na
relagdo das abordagens com as classificagdes.

Biggs (1987") detectou que a abordagem profunda se associava com
classificagSes elevadas em estudantes (do ensino secundério) com elevada “aptiddo
cognitiva”. Por outro lado, em individuos com uma reduzida “aptiddo cognitiva”, a
mesma abordagem apenas se associava a resultados elevados quando estava presente

um locus de controlo interno.

“ Tal como revelado pelo estudo de Clayton-Jones et al (1992), este efeito das abordagens nas
classificagdes parece ser mais significativo a partir da entrada no ensino superior.
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Biggs (1987%) também apurou que estudantes do ensino secundario com uma
motivagdo de sucesso, ttm um bom desempenho com a abordagem superficial se

apresentavam um Jocus de controlo interno.

Considerando, em segundo lugar, a interferéncia de varidveis contextuais na
relagio das abordagens com as classifica¢des, ¢ possivel constatar que, sob certas
condigdes, a abordagem superficial pode ser mais bem sucedida e a abordagem
profunda pode mesmo ser prejudicial.

Num estudo ndo publicado, Biggs (cit. Biggs, 1978) verificou que estudantes
que tendiam para uma estratégia superficial podem conseguir boas classificagdes num
contexto de aula expositiva (embora 0 mesmo possa acontecer com estudantes com
tendéncia para uma estratégia profunda).

Por outro lado, ¢ sabido que os estudantes podem ser bem sucedidos em muitos
exames do ensino superior, através da memorizagdo de grandes quantidades de
informagdo (Svensson, 1984). O seguinte excerto de resposta a uma entrevista é bem
ilustrativo: “I try to understand (...} but it’s quite difficult sometimes and a lot of it is
just memorising it all and being able to write it down on the day (...)” (Gibbs, 1992, p.
41). Com efeito, ;este autor aponta que em varios estudos com estudantes de politécnico
as melhores classificagdes se associaram a abordagem superficial.

Na mesma linha, Tang (1994) apurou que a abordagem superficial se associava
com piorc;s resultados quando a avaliag@o era efectuada por ensaio escrito, mas ndo
quando o era por teste tradicional. Apesar disso, foi detectado que uma abordagem
superficial a escrita pode produzir uma boa classificagdo, quando o texto produzido ¢
muito extenso (Biggs, 1987b, 1988b) e Biggs (1987b) apurou mesmo que ensaios
escritos com uma estrutura superficial (i.e. listagem de elementos deficientemente
integrados) podem ser melhor classificados.

Também Entwistle ¢ Ramsden (1983), apesar de terem confirmado a associagdo
entre abordagem superficial e piores classificagdes (sobretudo nas Artes), verificaram
que, nas Ciéncias, a abordagem superficial pode associar-se ao sucesso académico.
Recentemente, foi ainda proposto que, no inicio do ensino superior, a combinagdo entre
a abordagem de sucesso e a abordagem superficial (num nivel reduzido) pode
correlacionar-se positivamente com as classificagdes. Mais tarde (e em contextos de

avaliagdo que valorizam a compreensdo conceptual) a conjugagdo entre a abordagem
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profunda e a de sucesso pode constituir o modo de funcionamento mais eficaz (Biggs,

1999; Prosser e Trigwell, 1999 cit. Entwistle et al, no prelo).

Por outrv lado, foi também detectado que a abordagem profunda pode associar-
se com piores resultados em situagdes de teste tradicional (Tang, 1994) ou em contextos
que utilizam o método “mastery learning” (dirigido para objectivos de nivel cognitivo
reduzido) (Lai e Biggs, 1994).

Foi ainda revelado que uma utilizagéio muito acentuada ou "purista” da abordagem
profunda (mais provavel quando os objectivos pessoais ndo se identificam com os do
contexto (Biggs, 1979) pode ter por consequéncia uma redugdo das classiﬁéagées
académicas (Biggs, 1987a; Svensson, 1984). Isto ¢ ilustrado pelo seguinte testemunho de
um estudante entrevistado por Becker et al. (cit. por Hounsell, 1984b, p.104): "There are a
lot of courses where (...) if you try to really learn something, it would handicap you as far
as getting a grade goes...". Da mesma forma, € sabido que quando as respostas escritas dos
estudantes atingem certos niveis de abstracgdo a avaliagdo pode néo ser particularmente
favoravel, devido a percepgdo, por parte dos professores, de que o contetido € irrelevante
e/ou muito especulativo (Biggs, 1987b).

Por tudo isto, tem sido defendido que a viabilidade da abordagem profunda pode
depender, em alguma medida, dum certo grau de conjugagdo com a abordagem de
sucesso (Biggs, 1987a). Efectivamente, a associagdo desta com qualificagdes de nivel
elevado parece ser independente do contexto de aprendizagem (Entwistle e Ramsden,
1983; Ramsden, 1979; Watkins et al, 1991).

Na sua globalidade, dos estudos interessados por esta relagdo emerge a imagem
de que a abordagem superficial tende a associar-se com uma pior retengdo da
informagdo. Isto é particularmente irénico se tivermos em consideragdo que esta
abordagem se centra no esforgo de memorizagio. Por outro lado, os mesmos estudos
permitem concluir que a abordagem profunda, apesar de orientada para a
compreensdo, aparece associada a uma retengdo mais eficaz da informagdo (e.g.

Entwistle ¢ Ramsden, 1983).
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De certa forma, tal resultado pode parecer dificil de integrar com a nogio, atras
expressa, de que a abordagem superficial pode conduzir, num contexto que valorize
uma aprendizagem mais passiva, a boas classificagdes académicas. H4 no entanto que
notar que foram recolhidos indicios de que esta abordagem pode revelar-se eficaz na
retengdo da informac¢do num curto prazo. Efectivamente, Marton ¢ Wenestam (1978)
detectaram que a abordagem superficial pode assegurar um melhor desempenho em
testes de retengiio factual quando estes sio aplicados imediatamente apés o estudo.
Igualmente apuraram que a abordagem superficial ndo assegurou eficazmente uma
reten¢do a longo termo, tal como revelado pelos resultados de testes administrados uma
semana depois. Comparativamente, a abordagem profunda assegurou resultados
superiores nos mesmos testes apds o mesmo periodo de tempo. Por outro lado, Marton e
Siljé (1976%) conseguiram induzir experimentalmente uma menor retengdo a longo
termo por estimulagdo do processamento superficial na leitura.

A abordagem superficial parece assim limitar-se a assegurar uma retengdo
passageira de material “regurgitado” no momento da avaliagdo, e rapidamente
“esquecido”. Isto tem sido atribuido ao facto de, neste caso, a informagdo ndo ser
devidamente enquadrada a nivel semaéntico, dificilmente servindo para mais do que
responder a questdes factuais especificas (Entwistle, 1988, 1990; Entwistle e Waterston,
1988). Saljo (1975) constatou, por exemplo, que o processamento superficial na leitura
associava-se a uma retengdo imediata, mas apenas no que diz respeito a estrutura
superficial do texto.

Apesar disto, existem sinais de que a abordagem profunda pode ser igualmente
ou até mais eficaz nfo s6 na reten¢fo a longo como a curto termo. Efectivamente,
Marton (1976 apurou uma associagdo entre processamento superficial e uma pior
retengio nio s6 diferida como imediata da informagdo, na leitura®®. Por seu lado
Entwistle e Ramsden (1983) constataram, que a “reproducing orientation” (onde esta
implicada a abordagem superficial) pode associar-se com uma maior dificuldade de
resposta correcta, mesmo a questdes especificas sobre um texto lido. Neste sentido
Sparks (1993) afirma: “In general, the deep approach is necessary for achieving deep

learning, but it can also be more effective for certain kinds of surface learning.” (p.139).

S Marton (1976") refere-se a isto como um efeito de “erosdo”: “(...) what remains of the text is a
shell, from beneath which the content has disappeared.” (p.40).
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Independentemente disto, vérios estudos confirmam a nogdo de que a
abordagem profunda parece associar-se a uma melhor reten¢io da informacéo a
longo termo (Marton e Siljs, 1976"; Ramsden et al, 1986" ; Siljo, 1975). Também
Marton e Siljé (19767 conseguiram induzir experimentalmente uma maior retengio a
- longo termo por estimulagdo do processamento profundo na leitura. Paralelamente, a
abordagem profunda aparece associada & nogdo duma retengd@o de conhecimentos
aplicaveis a situagdes novas (Entwistle, 1986, 1990; Schmeck e Phillips, 1982; Schmeck
etal 1977).

Estes resultados s3o consistentes com os de estudos onde foi investigada (por
entrevista) a percepcdo dos estudantes sobre as consequéncias das abordagens a
aprendizagem (Gibbs, 1992). Neste contexto, foi apurada quer a percepgdo de que a
abordagem profunda no ajuda necessariamente ao desempenho nos exames, quer a de

que esta abordagem assegura uma melhor retengdo da informagéo.

Finalmente, este panorama é congruente com a investigagdo sobre memoria
humana, que sugere que um processamento profundo (i.e. foco no significado da
informagdo e sua reestruturagdo, de modo a possibilitar a sua assimilagio num
enquadramento pessoal) assegura uma retengdo mais rdpida, eficaz ou persistente
(Cohen et al, 1992 cit. Gibbs, 1992; Craik e Lockart, 1972; Francis, 1984 cit. Entwistle,
1988; Marton, 1970; Schmeck, 1981). Por outro lado, comparativamente com um
processamento superficial, que tende a conduzir a um “conhecimento inerte” (i.e.
informagdo encasulada, a que s6 se acede num conjunto restrito de contextos — como o
da avaliagdo) o processamento profundo tende a resultar em “conhecimento de
trabalho” (i.e. transferivel a novas situagdes) (Brown e Palinscar, 1989 cit. deJdng,
1994).

A qualidade do produto de aprendizagem € aqui analisada em termos do nivel de

compreensdo, originalidade e complexidade estrutural nele evidenciado.

Antes de mais, a diferenciagdo entre abordagens superficial e profunda parece

reflectir-se numa diferenciagdo entre niveis de compreensio das maténas. Isto €
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consonante com a nogéo de que a abordagem superficial se orienta para a reprodugio da

informagdo, enquanto que a profunda esté centrada na compreensio.

Nesse sentido, a investigagio revela que é pouco provavel que uma abordagem
superficial permita aos estudantes uma compreensio eficaz dos contedos académicos
(Gibbs, 1992). Com efeito, ja num estudo pioneiro, Marton (1975) observou uma
associagdo inversamente proporcional entre a profundidade do processamento durante a
leitura e o nivel de compreensdo atingido (i.e. descodificag@o da inten¢do do autor do
texto). Por seu lado Marton e Silj6 (1976“) conseguiram induzir experimentalmente esta
associago.

Mais tarde, Svensson (1976, 1984, cit. Entwistle, 1988) apurou que a abordagem
superficial tendia a conduzir a uma reprodugéo do conteudo de textos lidos (sem
captagdo do nucleo central da mensagem). No mesmo sentido, Entwistle et al (1979)
detectaram uma correlagio negativa entre abordagem superficial e compreensio geral'
do texto (na realidade esta abordagem associou-se a dificuldades de compreensdo). O
inverso foi constatado para a abordagem profunda. A relagdo entre abordagem
superficial e dificuldades de compreensdo na leitura foi também detectada por Silj
(1984) e Biggs (1988b) apurou que a abordagem superficial a escrita tende a resultar
num discurso com um reduzido nivel de abstrac¢do, consistindo numa mera exposigdo
de factos ou evidéncias (frequentemente pouco relevantes).

Concluindo, a abordagem superficial tende a associar-se a niveis reduzidos de
compreensédo, consonantes com a tendéncia para resultar numa reprodugdo de factos e
detalhes deficientemente integrados (Biggs, 1979; Entwistle, 1988; Entwistle et al,
1979; Entwistle e Ramsden, 1983; Watkins, 1983).

Em contraponto, 0 desempenho tipicamente resultante da abordagem profunda
evidencia um nivel elevado de compreensdo (Entwistle, 1986, 1988)46. Este dado é bem
exemplificado por um estudo de Prosser e Millar (1989), que procurou elucidar a
relagdo entre o tipo de abordagem utilizada por estudantes de Fisica e a sofisticagio das

concepgdes, que estes mesmos estudantes desenvolviam, sobre os fenémenos de forga e

* Apesar de Entwistle (1988) considerar que isto depende da associagio daquela abordagem com
um estilo de aprendizagem versatil (i.e. que combina a andlise de evidéncias com o
desenvolvimento de argumentos): uma abordagem profunda baseada num estilo excessivamente
analitico ou “holistico” tenderia a resultar num nivel de compreensdo mais reduzido.
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movimento (tratados num curriculo dessa disciplina)“. Como esperado, este estudo
apurou uma relagdo positiva entre a utilizagdo da abordagem profunda e o grau de
desenvolvimento das concepgdes sobre os fendmenos estudados (i.e. o grau de acordo
com a explicagdo “Newtoniana”)".

No mesmo sentido, Biggs (1988b) apurou que, comparativamente com a
abordagem superficial, a abordagem profunda parece conduzir, na escrita, a um discurso

caracterizado por um nivel mais elevado de abstracgdo.

Finalmente, no que diz respeito & abordagem de sucesso esta parece associar-se
a niveis de compreensdo percepcionados, pelo individuo, como suficientes para este
conseguir as qualificagdes elevadas que motivam a sua aprendizagem (Biggs, 1987a;
Entwistle, 1988; Entwistle e Ramsden, 1983). Note-se, no entanto, que Entwistle e
Ramsden (1983) apuraram uma tendéncia para a “strategic orientation” (equivalente &

abordagem de sucesso) se associar com uma compreensdo eficaz do texto.

Em segundo lugar, as diferentes abordagens & aprendizagem reflectem-se, ao nivel
do produto, em diferentes niveis de originalidade. Neste sentido, foi detectado que uma
abordagem superficial & escrita se pode associar com uma produgdo de textos com
uma menor frequéncia de pontos de vista originais (Hounsell, 1984b).

Na mesma linha, Marton (1975, cit. Entwistle, 1988) constatou que a abordagem
superficial pode conduzir a uma auséncia de exame critico sobre os argumentos
apresentados num texto lido, assim como uma n#o descriminagéo entre estes e as
evidéncias. Entwistle (1986, 1988) apurou o inverso na abordagem profunda.

Por outro lado, a abordagem profunda a escrita parece concorrer para que o texto
va mais além duma mera devolugio da “informagio dada”, incluindo a elaboragd@o de
perpectivas subjectivas sobre o tema (Hounsell, 1984b). Neste caso, os elementos
factuais tendem assim a figurar como instincias comprovativas duma argumentagéo

pessoal exposta (Biggs, 1988b).

“? Na perspectiva fenomenogrifica as categorias de descrigdo da concepgdo sobre um fenémeno
organizam-se hierarquicamente, ou seja cada categoria vai sucessivamente englobando as
anteriores na medida em que traduz uma representagdo mais “compreensiva” do fenémeno
(Marton e Booth, 1997)

48 34 num estudo anterior Roth ¢ Anderson (1988) tinham demonstrado que a mudanga
conceptual sobre o fenémeno da fotossintese se correlaciona com um tipo de aprendizagem
anélogo a abordagem profunda.
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Estes dados s3o também consonantes com a revelagdo de que a abordagem
profunda pode tender para um produto de aprendizagem, que reflecte mais uma-
reinterpretagdo pessoal da matéria estudada (Entwistle, 1988; Entwistle e Ramsden,
1983).

Finalmente, diferentes abordagens tendem a resultar em diferentes niveis de
complexidade estrutural do produto de aprendizagem.

No enquadramento tedrico das abordagens & aprendizagem esta variavel tem
sido fundamentalmente articulada em termos da taxionomia SOLO (“structure of the
observed learning outcome™). Esta taxonomia foi proposta por Biggs e Collis (1982),
para caracterizar as respostas dos estudantes a questdes sobre matérias estudadas, e
comport:sl quatro niveis de complexidade crescente: 1) pré-estrutural (auséncia de
elementos correctos); 2) uni-estrutural (um elemento correcto e relevante); 3) multi-
estrutural (varios elementos relevantes mas independentes, geralmente na forma de uma
lista); 4) relacional (integragdo de elementos relevantes numa estrutura argumentativa);
5) abstracto {como o nivel relacional e com generalizagdo do todo para um dominio de
conhecimento)‘w. Esta taxionomia € frequentemente utilizada na relacionagdo das

abordagens com a qualidade do produto de aprendizagem.

Ora a abordagem superficial parece precisamente envolver a impossibilidade
légica do individuo inter-relacionar informag¢des que assimilou como separadas
(Entwistle, 1988). Na realidade vérios estudos apuraram uma tendéncia para a
abordagem superficial se associar a um produto de aprendizagem de complexidade
estrutural reduzida (Biggs, 1979, 1987¢; VanRossum e Schenck, 1984; Watkins, 1983).
Em particular, Van Rossum e Schenck (1984) notaram que quando é utilizada uma
abordagem superficial o niyel do produto pode ndo superar o nivel multi-estrutural da

taxonomia SOLO (i.e. aglutinado de elementos discretos) *°. Da mesma forma, alguns

“ Entwistle (no prelo b) propds, igualmente, a possibilidade de se descrever a compreensao
atingida pelos estudantes em termos duma hierarquia de cinco niveis: 1) meng&o (conjunto de
unidades de informagao incoerentes); 2) descrigdo (breve apresentagdo de tdpicos derivados de
material fornecido); 3) relagio (explicagdes individuais sem grande suporte); 4) explicagao
(argumentos estruturados baseados em factos relevantes); 5) concepgdo (concepgdo reflectida e
individual do tépico).

%90 estudo de Trigwell e Prosser (1991) no entanto, nio revelou uma associagdo significativa
entre a abordagem superficial e qualquer dos niveis de complexidade do produto de
aprendizagem.
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estudos detectaram uma associagdo entre a abordagem superficial a escrita e tendéncia
para produzir textos pouco organizado ou coerentes (i.e. informagdes dispersas
debitadas "mecanicamente") (Biggs, 1988ab; Hounsell, 1984a). Também num estudo
com estudantes do 6° ano ao universitario, Siljo (1982) dctectou uma relagdo entre a
abordagem superficial e uma dificuldade em integrar as diferentes partes duma matéria

(que sdo tratadas separadamente e pela ordem de apresentagio).

Em contraste, a investigagdo revela uma tendéncia de associa¢do entre a
abordagem profunda e niveis mais elevados de complexidade estrutural do produto de
aprendizagem (Biggs, 1979, 1987a; Gibbs, 1992; Trigwell e Prosser, 1991; Van Rossum
e Schenck, 1984, Watkins, 1983). Foi apurado especificamente que a utilizagdo da
abordagem profunda pode tender a associar-se com produtos de nivel estrutural, multi-
estrutural e abstracto da taxionomia SOLO. Da mesma forma, uma abordagem profunda
a escrita tende a conduzir & produgdo de textos com uma estrutura integrada,
subordinada a uma argumentagao pessoal sobre o tema focado (Biggs, 1988a, Hounsell,
1984b). Também Sélj6 (1982), num estudo ja referido com estudantes do 6° ano ao
universitario, detectou uma relagdo entre a abordagem profunda e a tendéncia para
inter-relacionar criteriosamente os elementos duma matéria estudada num tema

aglutinador.

Finalmente no que diz respeito 4 abordagem de sucesso, o estudo de Biggs
(1987% revelou indicios de que esta abordagem se pode associar a produtos de
aprendizagem de nivel estrutural diversificado. E possivel que, neste caso, o produto da
aprendizagem varie “estrategicamente”, em fungdo da percep¢do que o estudante faz
daquilo que agradard mais ao professor. Noutro estudo, de tipo experimental, Biggs
(1979) demonstrou que esta mesma abordagem pode associar-se a um produto de
complexidade estrutural reduzida. Talvez a situagdo ndo académica envolvida neste
estudo possa ndo ter sido suficientemente valorizada, de modo a despoletar os processos

conducentes a um produto de complexidade estrutural elevada.
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Os estudos sobre a relagio das abordagens com as mudangas emocionais

provocadas pela aprendizagem s&o escassos.

Biggs (1987a, 1990) detectou que a abordagem superficial pode tender a
associar-se a uma menor motivago para continuar a aprender, 0 que, consequentemente,

tende a despoletar uma reutilizagdo de estratégias superficiais.

Por outro lado, foi apurado que a abordagem profunda pode tender a funcionar
como factor dum sentimento final de maior satisfagdo, aumentando assim a probabilidade
do estudante procurar novas experiéncias de aprendizagem (Biggs, 1987a, 1990;
Ramsden et al (1986). A este proposito, lembremos também a tese de Janssen (1996), de
que sempre que a abordagem profunda leva a resolugdio efectiva dum problema a

motivagio intrinseca € reforgada.

Concluindo, ndo queremos deixar de realgar que, embora a abordagem
profunda pareca associar-se com um produto de aprendizagem mais eficaz isto ndo
significa que ela seja sempre suficiente para assegurar uma aprendizagem bem
sucedida. Na realidade, um estudo de Marton ¢ Wenestam (1988) revelou que a
utilizac3io da abordagem profunda pode ndo ser suficiente para lidar com certos tipos de
estruturas textuais. No estudo em questdo a compreens#o efectiva dum texto filoséfico
complexo envolveu a conjugagdo entre uma abordagem profunda e a utilizagdio duma
variedade de perspectivas parcelares. No mesmo sentido, o estudo de Marton, Asplund-
Carlsson e Halasz (1992) revelou uma estreita correlagdo entre o nivel de compreenséo
da parabola “Antes da Lei” de Kafka ¢ uma estratégia denominada de “variagdo
reflexiva”, que no essencial envolve a descodificagdo dos elementos simbdlicos do
texto em multiplos significados (e.g. a “Lei” como o conhecimento, a verdade, o paraiso

ou a propria lei)*".

5! Curiosamente, também o estudo de Marton, et al (1994), sobre as concepgdes de cientistas a
propdsito da intuigdo na pesquisa, revelou que aqueles defendiam, maioritariamente, que a
intuigdo deriva da tentativa de olhar sobre vérias perspectivas para os problemas.
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Paralelamente, em certas circunstincias a abordagem superficial revela-se
como adaptativa. Efectivamente, tem sido referido que ela pode ser eficaz na primeira
fase da aprendizagem de matérias novas, ou em contextos que exigem a reprodugéo
precisa de factos e detalhes, como em certas disciplinas de Ciéncias (Biggs e Kirby,
1983). Nesta linha, pode ser importante a competéncia metacognitiva para utilizar, de
modo flexivel, diferentes estratégia, considerando quer as caracteristicas € os objectivos
pessoais quer o contexto particular de aprendizagem. Por outro lado, alguma
investigagdo sugere que a conjugagdo versatil de estratégias superficiais e profundas
concorre para um produto de aprendizagem de nivel elevado (Biggs, 1979; Watkins e
Hattie, 1990). Esta ideia vai, de resto, no sentido da tese defendida por Lorenz (Popper e
Lorenz, s/ data) de que a aprendizagem "mecéinica", baseada na memorizag3o, pode ser
o "sacrificio” que temos de fazer, para poder gozar da liberdade duma aprendizagem

"superior", baseada na descoberta.
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Capitulo III - Concepgdes de aprendizagem

Como anteriormente referido, com base na investigagdo inicial sobre abordagens
a aprendizagem, a “Escola de Gotemburgo™”, liderada por Ference Marton, cedo
detectou que aquelas abordagens se encontram em estreita relagio com as
represeutagOes dus imdividuvs sobre 4 aprendizaget. Efectivamente, é detendido, nesta
perspectiva, que o confronto dos estudantes com as tarefas de aprendizagem deriva, em
grande medida, da forma como aqueles concebem a aprendizagem (Marton e Booth,
1997).

Com base nisto foi fundada a “Fenomenografia”, que pretende investigar os
modos como os individuos representam (“graficam”) os fendmenos (neste caso a
aprendizagem)’>. Mais especificamente, o interesse da fenomenografia ¢ o de elucidar
as variagdes daquela experiéncia (Marton e Booth, 1997), utilizando, para isso, o
método de andlise qualitativa (i.e. questionag@o aberta, por entrevista ou questionario,
sobre o significado atribuido pelos estudantes a aprendizagem, seguida de andlise de
conteudo das respostas)..

Pelo facto das abordagens a aprendizagem terem sido alvo de cruzamento
preferencial com as concepgdes de aprendizagem, tal como entendidas na perspectiva
fenomenografica, optamos, nesta dissertagdo, por estudar aquelas concepgdes apenas

nesta perspectiva.

Neste capitulo € introduzida a nogdo de concep¢do de aprendizagem, é
efectuada uma andlise da variagdo desta concepgdo, € analisada a representagdo
relativa das diferentes concepgdes e sdo estudadas as suas relagdes com outras

variaveis.

*2 Embora no inicio a fenomenografia se tenha centrado na experiéncia dos estudantes sobre o
fendmeno da aprendizagem, a investigagdo fenomenografica estendeu-se para o estudo das
concepgdes duma variedade de outros fendmenos, que vao desde os fendmenos do mundo fisico
(como o movimento) aos do mundo social (como o poder politico).
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1.Defini¢io de concepciio de aprendizagem

Na perspectiva fenomenografica, a concepgio de aprendizagem define-se
como o significado que o fenémeno da aprendizagem tem para os individuos. E no
entanto de referir, que o significado deste conceito tem sofrido alguma variagdo no
préprio contexto desta perspectiva. Inicialmente, a concepgdo de aprendizagem foi
definida como a compreensdo que as pessoas tém do fenémeno da aprendizagem
(Marton, 1981). Sendo esta compreensdo de natureza “experiencial”, a concepgdo de
aprendizagem aparecia assim identificada com a “experiéncia de aprendizagem”.
Posteriormente, a “experiéncia de aprendizagem” foi definida como algo de concreto e
vivido numa situagdo particular, enquanto que a “concep¢do de aprendizagem” passou a
ser tida como o resultado da abstrac¢do de uma ideia a partir da experiéncia que se t€ém
em diferentes situagdes (Marton, 1983). Mais tarde, a concep¢do de aprendizagem foi
definida como “(...) what a learning event, a learning task, or a class of situations is for
the learner.” (Marton, 1988, p.75). Mais recentemente, a concepgdo de aprendizagem
foi novamente identificada com a “experiéncia da aprendizagem”. Citando Marton e
Booth (1997): “The meaning of something for someone at a particular point in time
corresponds to the pattern of parts or aspects that are discerned and are simultaneously
objects of focal awareness” (p.112). |

Mas a defini¢do de concepgdio de aprendizagem néo implica que, na perspectiva
fenomenografica, aquela concepgdo seja tida como uma “construgio individual interna”.
Efectivamente, a “experiéncia da aprendizagem” ¢ vista ndo “dualisticamente” como
uma relag3o entre o sujeito € o fenomeno da aprendizagem, reflectindo tanto do
primeiro como do segundo (“ (...) a way of experiencing something (...) is an internal
relationship between the experiencer and the experienced. An internal relationship
between A and B implies that neither A no B would be identically the same without the
relationship between them (...) We cannot describe a world that is independent of our

descriptions or of us as describers.” (Marton € Booth, 1997, p.1 13)%.

5 £ neste sentido que os autores dizem preferir a nogdo “Cognosco ergo sum” (“Experiencio,
logo existo”) a formulagdo de Descartes. Esta nogdo “relacional” da concepgio dos fenémenos
assenta numa visao dos sujeitos e dos objectos como ndo separados, ou seja na ideia que 0s
sujeitos sd0 inconcebiveis sem o seu mundo e que o sex mundo existe na medida em que €
“experienciado” (i.e. ndo existe um “mundo humano” para além daquele que pode ser
“experienciado” pelos humanos). Neste sentido, o conhecimento (a aprendizagem) ndo € algo
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Por outro lado, a perspectiva fenomenografica chama a atengdo para o facto de
que, atendendo a estarmos imersos numa cultura, a nossa experiéncia da aprendizagem é
(como a de qualquer outro fenémeno) uma experiéncia social mediatizada. Ou seja,
vemos a aprendizagem em fun¢do duma linguagem partilhada. Isto n3o significa, no
entanto, que a representagdo dos fenémenos seja exterior e imposta ao sujeito porque,
paralelamente a mediatizagdo social, a concep¢do que temos deles também “influencia”

a tepresentagas social vigente (Marton e Booth, 1997).

2. Variagio da concepgdo de aprendizagem

A concepgdo que os estudantes apresentam da aprendizagem obedece a uma
variagdo, que levou a construgdo de “sistemas”, ou taxionomias descritivas, de
diferentes formas de representar o fendmeno em questdo. No entanto, é possivel
constatar um elemento comum a estas diferentes representagdes. Este elemento —o
aspecto nuclear da aprendizagem- diz respeito a nogéo de que esta constitui uma forma
de aumentar a capacidade de conhecer, pensar ou fazer algo através da experiéncia (e.g.
Pramling, 1983). Segundo Marton et al (1993), isto implica que o conceito intuitivo de
aprendizagem tem s'ubentendida a nogdo duma “fase de aquisi¢do” e duma “fase de
aplicagdo do aprendido”, no que constitui um “eixo temporal” da aprendizagem.
Citando estes autores: “(...) common to all conceptions of learning is the temporal
dimension and the idea of permanence. You learn something - it stays — you use it.”
(p-285).

Atendendo agora & variagdo da representag@o sobre a aprendizagem, os estudos
fenomenograficos apontam, no essencial, para a existéncia de duas concepg¢des bﬁsicas.

Por um lado temos uma concepgdo “quantitativa” (também designada de
“ingénua”, “reprodutiva” ou “absolutista”). Esta concep¢do define a aprendizagem
enquanto actividade de recolha € acumulagdo, por memorizagdo, de unidades discretas

de informagdo (Biggs, 1990; Sélj6, 1979, 1982; Van Rossum e Schenck, 1984). A

que se obtém do mundo (tese empirista) ou do prdprio (tese racionalista) mas algo que resulta
duma mudanga da experiéncia que se t€ém da realidade. Na mesma linha qualquer fenémeno
(que possa ser “experienciado) define-se como o conjunto de todas as formas possiveis pelas
quais pode ser concebido (o que aliis revela, considerando que a forma de “experienciagdo” estd
em constante evolugdo, a impossibilidade de definir definitivamente qualquer fenémeno)

(Marton e Booth, 1997).
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aprendizagem € tida assim como uma actividade estereotipada, que exige relativamente
pouco do individuo (Laurillard, 1979). Por outro lado, os elementos retidos s&o
destinados, nesta perspectiva, a serem “regurgitados” nas situagdes de avaliagdo (S&ljo,
1984; Marton e Siljs, 1984 cit. por Entwistle, 1988) ou a screm aplicados
algoritmicamente (Marton , 1983; Watkins e Remi, 1990; Watkins, Regmi e Astilla,
1991).

Em contraponto com esta nogéo, ressalta uma concepgao “qualitativa” -
também designada de “sofisticada”, “desenvolvida”, “interpretativa” ou “construtiva’-.
Esta concepgio reflecte uma ideia da aprendizagem enquanto processo de compreensdo
e/ou construgdo de significados, que pode assim resultar no desenvolvimento pessoal.
Assim, segundo esta representagio, aprender consiste num processo activo de
abstracgdo de significado e de interpretagdo pessoal da informago (Biggs, 1990; Gibbs,
1981; Gibbs, Morgan e Taylor, 1982; Marton, 1988; Siljs, 1979, 1982; Van Rossum e
Shenck, 1984), envolvendo o relacionamento do conhecimento formal com a realidade e
com a experiéncia pessoal (Marton e S&1j6, 1984; Siljo, 1984). Nesta optica, a
aprendizagem tem por objectivo a actualizagfo e o crescimento pessoais, constituindo
uma opbrtunidade de confirmacdo ou mudanga do ponto de vista que se tem sobre a
realidade (Biggs, 1990; Marton e Saljo. 1984; Saljo, 1979; Watkins e Regmi, 1990;
Watkins, Regmi e Astilla, 1991). Complementarmente, de acordo com esta concep¢do, a
aprendizagem ¢ tida como algo passivel de anélise e planeamento consciente, ao nivel
do qual podem intervir diferentes estratégias alternativas (Saljo, 1979).
Consistentemente com isto, num estudo de S&ljo (1979), os individuos que defendem
uma concepgao deste tipo, distinguem entre aprender "para a vida" ¢ "para a escola”,
definindo esta ultima como algo que, em grande medida, se “descontextualizou” e se

tornou numa rotina dominada por principios institucionais.

Em sintese, o principio fundamental que descrimina as duas concepgdes
basicas é a nogiio de significado, nogdo esta ausente na representagdo quantitativa da
aprendizagem. Efectivamente, a concepgdo quantitativa implica um “modelo aditivo”
(Biggs e Moore, 1993) que defende a nogdo de que juntar algo a um conjunto se limita a

ampli-lo (o todo como soma das partes). Por seu lado a concepgdo qualitativa implica
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um “modelo sistémico”, que entende o resultado da mesma operagdo como uma
eventual reorganizagfo no sentido dum novo equilibrio (Biggs € Moore, 1993) 5,

Por outro lado, € de notar que as duas concep¢des parecem diferenciar-se,
também, pelo tipo de estruturagio das representagdes que lhes sio implicitas.

Efectivamente, no ja referido estudo de Siljo (1979), as respostas que exprimem
uma concep¢do quantitativa de aprendizagem sdo pouco elaboradas, qualificando de
modo incipiente o objecto do seu discurso (“leaming is taken for granted”). Em
contraste, as respostas que traduzem uma concepgdo qualitativa apresentam um elevado
nivel de elaboragdo (“learning becomes thematic™).

No mesmo sentido, Boulton-Lewis et al (1996) analisaram respostas sobre
concep¢do de aprendizagem, ndo sé em termos do seu conteido mas também da sua
complexidade estrutural (i.e. aplicag@o da taxonomia SOLO de Biggs e Collis (1989), j4
referida). Com isso concluiram, que as respostas de nivel uni e multiestrutural (i.e.
ideias pouco organizadas num todo coerente) tendiam a referir-se a uma concepgio
quantitativa de aprendizagem. Em contraste, ao nivel relacional (i.e. ideias integradas)
as respostas distribufam-se mais uniformemente pela concep¢do quantitativa e

qualitativa.

Por tudo isto, as duas concepgdes de aprendizagem sdio  vistas
hierarquicamente — sendo a concepgdo qualitativa tida como mais “avangada” na
medida em que engloba a concepgdo quantitativa como subconjunto (Marton e Booth,
1997; Siljs, 1979, cit. Cliff 1998). Por outro lado, enquanto que a concepgdo
quantitativa ¢ “suficiente” para dar conta da aprendizagem de conteudos simples (e.g.

factos e competéncias basicas) ela revela-se deficitdria no que toca a aprendizagem de

*Note-se que a diferenciagdo fenomenografica entre uma concepgdo quantitativa e outra
qualitativa tem eco noutras perspectivas teéricas. Jacobson (1991 cit. DeJong, 1994) refere a
observagio, em estudantes, de dots tipos de “epistemological learning preferences -ELP”. Uma
ELP “simplificada” vé a aprendizagem como um processo receptivo e passivo, de acumulagio
de factos discretos e ordenados. Por outro lado, uma ELP “complexa” vé a aprendizagem como
um processo de validagdo e construgdo activa de conhecimento. Por seu lado Lamon et al (1993)
referem a existéncia duma diferenciag@o entre o que designam por uma concepgdo de
aprendizagem “shallow” e uma concepgdo “deep”: a primeira identifica a aprendizagem com o
dar atengdo, realizar as tarefas pedidas € memorizar; a segunda representa a aprendizagem como
dependente da compreensdo e do pensamento. Finalmente, Vermunt (1996) propds uma
tipologia daquilo que chamou de “modelos mentais de aprendizagem”. Numa investigag&o com
estudantes de diferentes areas disciplinares detectou a existéncia de quatro modelos, que
representam respectivamente a aprendizagem como: “recepgdo de conhecimento”, “uso de
conhecimento”, “construgéo de conhecimento” e “cooperagdo com os colegas”.
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contetidos de nivel superior, sendo, para esse efeito, de entrar em linha de conta com
uma representagio patente na concepgdo qualitativa de aprendizagem (Biggs ¢ Moore,
1993). A diferenga critica entre concepgdes pode ser vista assim como a expressdo de
diferentes graus de apreensfo simultinea dos diferentcs aspectos do fenémeno da
aprendizagem (Marton e Booth, 1997). Com efeito, segundo estes autores a existéncia
de diferentes concepgdes de aprendizagem prende-se com a suposta natureza dicotémica
da consciéncia (“awareness”), que leva a que certos aspectos do fenémeno representado
sejam realgados como “figura” (sejam “explicitados” ou “tematizados”), em detrimento
de outros, que sdo tratados como “fundo” (sdo “implicitos” ou “ndo tematizados”)>.
Por outro lado, Marton e Booth (1997) defendem que a estrutura da consciéncia pode

mudar, na medida em que um dado aspecto em “fundo” pode tornar-se “figura”.

Complementarmente 4 existéncia duma concepgio quantitativa e qualitativa de
aprendizagem, Biggs (1989) e Biggs ¢ Moore (1993) referem a existéncia duma
concep¢do “institucional”. Esta concepgdo corresponde a uma representacdo da
aprendizagem enquanto obtengfio do reconhecimento, pela escola, de que foram
atingidos os “padrdes” aceites (essencialmente atestados pelas classificagdes).
Consequéntemente, de acordo com esta representagdo a prova de que a aprendizagem
ocorreu é o ter “passado” e a prova de que ocorreu uma “boa aprendizagem” € ter obtido
“boas notas” (Biggs, 1990, p.685). Esta nogdo implica assim uma reconceitualiza¢go da
institui¢do escolar enquanto meio facilitador da aprendizagem para a instituigdo

enquanto finalidade da aprendizagem (Biggs, 1990).

Paralelamente a concepgdo “institucional”, as concepgdes quantitativa e
qualitativa diferenciam-se em concepgdes mais especificas. Na perspectiva
fenomenografica esta variagdo é apresentada em termos de diferentes categorias de
descrigiio. Estas categorias sdo apuradas através da comparagio dos aspectos comuns €
diferenciados de depoimentos individuais. Cada categoria refere-se a uma forma distinta
de conceituar a aprendizagem e uma totalidade de categorias forma um sistema. Um
sistema de categorias é generalizAvel entre situagdes apesar de se considerar que cada

individuo tem possibilidade de mudar de concepgdo (Eklund-Myrskog, 1998). Ora na

%% Os autores alertam para o facto disto constituir uma vis3o simplificada da consciéncia,
frisando a existéncia de diferentes graus de “tematizagdo” dum dado aspecto do fenémeno
consciencializado.
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perspectiva fenomenografica emergem dois sistemas principais que passamos a expor: o

sistema de Silj6 e o sistema (mais recente) de Marton e colaboradores.

2.1, Osi Je Sillji

A diferenciagiv basica eulie woueepydo uanlitativa & concepdu yualilaliva de
aprendizagem foi primeiramente introduzida por S&ljé (1979). Num estudo de
entrevista, este autor conseguiu identificar dois grupos de estudantes no que diz
respeito a sua representagdo sobre a aprendizagem. Para um dos grupos, a aprendizagem
era tida essencialmente como uma actividade de memorizagdo e reprbduc;éo de
conhecimento. Para o outro a aprendizagem era algo que se pode situar a diferentes
niveis, desde a reprodugdo de factos a construgéo duma perspectiva pessoal.

Num outro estudo da mesma altura - o supra-citado “Learning in the learner’s
perspective” (1979, cit. Marton, 1988 e Marton et al, 1993) -, Siljé diferenciou estes
dois tipos basicos em cinco (3+2) concepgdes de aprendizagem: 1) a aprendizagem
enquanto aumento de conhecimento (esta concepgdo exprime uma nog¢do vaga ou
indiferenciada da aprendizagem, normalmente definida com recurso a seus sinénimos
como, por exemplo, “saber coisas novas”); 2) a aprendizagem enquanto memorizagdo
de informagdo para futura reprodugfo; 3) enquanto memorizagdo e aplicagdo (esta
concepgdo revela a consciéncia de que o conhecimento pode ser wtil no mundo real); 4)
enquanto abstrac¢do de significado (i.e. enquanto compreensdio da relagdo entre as
partes duma matéria entre si € com a realidade); 5) enquanto mudanga de perspectiva
(ie. a aprendizagem como forma de compreender o mundo através duma
reinterpretagdo do conhecimento pessoal).

Virios estudos posteriores corroboraram o sistema proposto por Siljo (e.g.
VanRossum e Schenk, 1984; Martin e Ramsden, 1987).

Especificamente Marton e Séljo (1984) corroboram as cinco concepgdes da
seguinte forma - a aprendizagem enquanto: 1) ”saber mais”; 2) “memorizagio”; 3)
»aquisi¢do de factos ou competéncias para aplicagfo posterior”; 4) ”descoberta de
significados”; e 5) ”construg@o de uma filosofia pessoal”. Paralelamente Giorgi (1986)
identificou, sem conhecer o sistema de S&lj6, cinco tipos de “conceitos de

aprendizagem”, isomorfos com as categorias propostas por este: 1) a aprendizagem
p g p g
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enquanto aquisigdo de informag@o nova; 2) enquanto aprendizagem por repetigdo; 3)
enquanto aplicag@o; 4) enquanto compreensao; 5) enquanto obtengdo duma perspectiva.

Os trés primeiros niveis do sistema de Silj6 correspondem a0 que podemos
chamar uma concepgdo “quantitativa” de aprendizagem ou “ingénua/reprodutiva”. Em
contraponto, os dois niveis seguintes corresponderiam a uma concepgdo “qualitativa”
ou “desenvolvida/sofisticada/constructiva” (Norton e Dickins, 1995; Norton e Crowley,
1995; VanRossum e Schenck, 1984).

O sistema de Marton et al (1993), baseado num estudo com caloiros, corrobora a
taxionomia proposta por Sdljé e amplia-a. As categorias deste sistema sdo: 1) a
aprendizagem como aumento de conhecimento; 2) como memorizagdo e reprodugio; 3)
como aplica¢do; 4) como compreensdo; 5) como reinterpretagdo (“ver algo duma forma
diferente); € 6) como mudanga pessoal.

Por ser este o sistema em que nos baseamos para um dos estudos empiricos
realizados, passamos, de seguida, a uma descrigfio detalhada de cada uma das suas

categorias (ilustradas com excertos de respostas de estudantes a entrevistas).

1)A aprendizagem como aumento de conhecimento. A primeira concepgao é
caracterizada por definigdes vagas, que recorrem a sindnimos da palavra aprendizagem
(“(...) é aprender coisas novas, coisas que antes nao se sabia (...) (Marton et al, 1993,
p.284)" ou que apresentam esta, de forma indiferenciada, como um ganho de
conhecimento (“(...) acumulagdo de conhecimento (...) (idem, p.284)”). Neste sentido, o
modo da aprendizagem ¢é tido como um processo de aquisi¢io e armazenamento por
adi¢do a informagdo existente (“(...) encher a cabega de factos (...) (idem, p.285) ) que
toma lugar no contexto da vida pessoal. Talvez o aspecto que mais diferencia a
primeira concepgdo das restantes concepgdes quantitativas (i.e. a segunda e a terceira) €
o da auséncia naquela da ideia de utilizagdo daquilo que é aprendido (quer para

reproduzir, quer para aplicar).

2)A aprendizagem como memorizagdo e reprodugdo. Esta concepgdo patenteia

uma representagio da aprendizagem enquanto retengdo de informagdo a reproduzir
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posteriormente (“(...) decorar (...) algo (...) de que depois nos podemos ver livres (...)
(idem, p.286)”. Neste registo, a aprendizagem ¢ conseguida através do processo de
memorizagdo por repeticdo (“(..) papagueando (...)” (idem, p.286), situando-se a
aprendizagem exclusivamente no contexto educacional - e mais especificamente ao da

avaliagdo (“(...) aprender aquilo para o exame e reproduzir (...) (idem, p.286).

3)A aprendizagem como aplicagidv. Tsla couceppdo v€ a aprendizagem como o0
fenémeno de aquisi¢do, armazenamento e aplicagdo de informagdo (“(...) adquirir
informagdo, ver como ela pode ser utilizada (...)” (idem, p.288). Nesta linha, o processo
subjacente a aprendizagem consiste em recuperar e utilizar o que foi armazenado.
Segundo esta concepgdo a utilizagdo daquilo que foi aprendido pode também envolver a
sua adaptagdo (“(...) modifica-lo e fazer uso dele de outras formas (...)” (idem, p.288)).

Tal como na primeira concepgéo o contexto da aprendizagem € o da vida pessoal.

4)A aprendizagem como compreensdo. Para esta representagio a aprendizagem
¢ definida como compreensdo de significado (“(...) apanhar o sentido (...) (idem, p.288))
, ou seja como o desenvolver duma concepgdo sobre algo. Segundo esta concepgdo
existemm varios modos pelos quais esta compreensdo se processa: por exame critico da
matéria (“(...) tentar avaliar as perspectivas dos autores, ver até que ponto sdo bem
fundamentadas (...)” (idem, p.289)); por andlise da relagdo entre as partes da matéria e
desta com outras informagdes (“(...) relacionar com outras ideias e principios (...)”
(idem, p.289)); por desenvolvimento duma perspectiva nova (“(...) olhar novamente
para coisas que ja se sabe, mas com um perspectiva diferente (...) (idem, p.289); e por
consciéncia de diferentes perspectivas sobre a matéria (“(...) conhecer todos os pontos
de vista (...) (idem, p.289)” . Por fim, tal como para a segunda concepgdo (i.e.
memorizagdo e reprodug8o), o palco da aprendizagem ¢ definido aqui como o contexto

do estudo escolar, embora neste caso ndo seja feita referéncia a situag@o de avaliag@o.

5)A aprendizagem como reinterpretacdo. Neste caso, a aprendizagem ¢
directamente definida como uma mudanga da concep¢do que se tinha dum dado
fenémeno e eventualmente como o conhecimento das possiveis perspectivas sobre ele
(“(...) alargar a perspectiva pessoal sobre as coisas {...)” e “(...) ser capaz de olhar para
as coisas de todos os lados (...)” (idem, p.291)). De acordo com esta concepgdo, a

referida reinterpretagio pode processar-se de duas formas: por aumento do
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conhecimento (“(...) conseguimos ver as coisas de modo diferente quando ganhamos
mais conhecimento sobre elas (...)” (idem, p.291)), ou por generalizagdo do que se
aprende num dominio a outros dominios (“(...) olhar para outras coisas do mundo com
esses olhos (...)” (idem, p.292)). Por fim, contrariamente & concep¢do anterior, o
contexto da aprendizagem ¢é visto, neste caso, como um contexto alargado que

ultrapassa as fronteiras da escola e do estudo.

6)A aprendizagem como mudanga pessoal. De acordo com esta concepgdo, que
acrescenta ao sistema de Silj6 o aspecto existencial da aprendizagem, a reinterpretagdo
de conhecimento conduz (ou representa) uma mudanga pessoal (“(...) se aprendes algo
podes perder algo (...) as ideias que tinhas (...) mudam (...) tu mudas” (idem, p. 292)).
Por outro lado, também neste caso o modo como a aprendizagem se processa € visto de
forma multifacetada quer através do estabelecimento duma “reciprocidade” entre sujeito
e objecto (“‘(...) quando compreendes mais sobre (as coisas) elas mudam (...) isso muda-
te (...)” (idem, p.292)); através duma mudanga pessoal continua (“Como uma raiz donde
brotam novos ramos(...)"” (idem, p.293)); ou através da compreensdo de como se efectua
o préprio processo de compreensdo, o que envolve uma percepgdo de si proprio corﬁo
mais capaz (i.e. em controlo). Por fim, neste caso, o contexto de aprendizagem ¢ tido
como o mais alargado possivel, umé vez que aquela é vista fora dos limites da

experiéncia pessoal e do proprio tempo®.

O sistema de Marton et al (1993) apresenta-se como estiavel em diferentes
contextos, tendo sido corroborado por varios estudos posteriores.

Um estudo com professores, enquanto formandos dum curso sobre educagdo
(Boulton-Lewis, Wilss e Mutch, 1996), apurou trés tipos de concepgdo de
aprendizagem: aprendizagem enquanto aquisigdo ou aumento de conhecimento;

aprendizagem como compreensdo; e aprendizagem como processo de mudanga

% Embora a sexta concepgéo de aprendizagem seja geralmente apresentada como uma novidade
proposta pelo sistema de Marton et al (1993), note-se que algo de semelhante ja tinha emergido
nos estudos de Watkins e Regmi (1990; 1992) com estudantes Nepaleses. Na realidade, as
categorias identificadas por estes estudos sdo as mesmas que as identificadas por Marton et al
(1993) & excepgdo da segunda categoria: “aprendizagem como memorizagdo € reprodugdo”. Da
mesma forma van Rossum e Taylor (1987, cit. Marton et al, 1993) também j4 teriam descrito
uma sexta concepgio de aprendizagem, em complemento as cinco concepgdes do sistema de
Siljs, que consiste numa representagdo da aprendizagem como “mudanga pessoal”.



Capitulo IIl 142

resultante no desenvolvimento (“I believe in learning as a ‘life experience’ and that
many valuable lessons are drawn from one’s own life .” (idem, p.99)).

Um outro estudo fenomenografico, realizado com estudantes de pés-graduagéo
Sul-Africanos (Cliff, 1998), corroborou a existéncia das seis concepgdes de
aprendizagem descritas por Marton et al (1993). Destacamos aqui um testemunho da
sexta concep¢do (a aprendizagem como mudanga pessoal): “Learning involves the
openitg up of new horizons; the broademing ot one’s sphere of knowledge ... the
ennoblement of the human character.” (idem, p.212).

Por outro lado, tem sido notado, na 4rea da investigagdo sobre a aprendizagem
dos adultos, que a sua frequéncia do ensino superior pode ser vista, por estes, como uma
forma de introduzirem alguma forma de mudanga nas suas vidas (Morgan ¢ Holly,
1994)*.

Finalmente, com base no sistema de Marton et al (1993) Meyer e Boulton-Lewis
(1997, cit. Cliff, 1998) tém vindo a desenvolver o “Inventory of Conceptions of
Learning”. O inventéario foi aplicado num estudo de Cliff (1998) e uma anélise factorial
diferenciou dois factores. O primeiro factor agrupou subescalas relativas a concepgdo
qualitativa de aprendizagem (i.e. aprender € : “compreender”; “consciencializar’; *ver
as coisas de forma diferente”; “transformar”; “mudar como pessoa™) e, curiosamente, a
subescala relativa & concepgdo de aprendizagem enquanto “aplicagdo”. O segundo
factor agrupou subescalas relativas a concepgdo quantitativa de aprendizagem (i.e.

aprender é: “coleccionar factos” e “uso futuro”).

Considerando quer o sistema de Siljé quer o de Marton et al (1993), parece-nos
ser possivel detectar uma homologia entre a diferenciagio dos estudantes sobre o
fenémeno da aprendizagem e a evolucdo das teorias psicolégicas sobre a

aprendizagem®®. Especificamente, a diferenciagdo entre uma concepgdo quantitativa e

57 Um excerto duma entrevista realizada pelos autores é bem ilustrativo deste aspecto: “Until
*86 I virtually believed what was in the papers and on TV, until I saw the mismatch at Wapping
and what was reported. I can relate that now to every other itens and the half-truths. I think QU
study has reinforced and developed this. I have become more political — an awareness of how
individuals and groups are used and I suppose manipulated ... everybody should have the
og)porrunity to see the issues from a more critical ‘OU angle”. (p. 131)

38 Da mesma forma, vérios estudos sobre as concepgdes que os estudantes tém dos fenémenos
para os quais os conteidos curriculares apelam, tém demonstrado um isomorfismo entre estas
concepgdes e a evolugdo das teorias cientificas sobre esses mesmos fenémenos. Por exemplo,
Johansson et al (1985) e Svensson (1989) revelaram uma variagdo nas concepgdes sobre as
causas do movimento de desacelerago, paralela a distingdo entre a explicagdo Aristotélicae a
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a concepgdo qualitativa de aprendizagem (S#ljo, 1982) parece-nos isomorfa a evolugéo
duma perspectiva mais positivista para outra mais construtivista. Por outro lado, a
emergéncia da concepgdo de aprendizagem enquanto processo de mudanga pessoal
(Marton et al, 1993) parccc-nos andloga ao aparecimento da prépria perspectiva
fenomenografica, com a sua énfase “existencialista” no papel da experiéncia do
individuo. Da mesma forma, podemos reconhecer nesta concepgdo de aprendizagem a
perspectiva de Schmeck (1988b) de que “Learning, when viewed as broadly as possible,

is the creative development of an identity — a self” (p.34)%.

Queremos também fazer notar que dos sistemas propostos por Saljo e por
Marton e colaboradores ressalta a existéncia de diferentes dimensdes (ou aspectos) da
concep¢io de aprendizagem.

Com efeito, j4 num estudo com criangas, Pramling (1983) tido constatado que ¢
possivel descriminar claramente dois aspectos na concepgdo de aprendizagem: um que
diz respeito a nog¢do daquilo que € aprendido (“What”, eg ‘“aumento de
conhecimentos”) € outro que se refere a0 modo como a aprendizagem se realiza
(“Way"”, e.g. “enchendo”). .

Da mesma forma, Marton et al (1993) e Marton e Booth (1997) consideram que
a concepgdo de aprendizagem apresenta um aspecto dito “referencial” e outro dito “
estrutural” (como alids acontece para a concep¢do de qualquer outro fenémeno). O
aspecto “referencial” diz respeito ao significado atribuido ao fenémeno. Por seu lado o
aspecto “estrutural” diz respeito duas coisas: 1) 4 descriminagdo das partes dum
fenémeno ¢ modo como se relacionam (ou “horizonte interno” - por exemplo a
distingdo entre um texto e o seu significado); 2) a descriminagdo do fenémeno em
relagio ao seu contexto (ou “horizonte externo” - que pode ser a escola ou o mundo).
Isto ndo quer dizer, no entanto, que a concepgdo de aprendizagem seja expressa pelos

sujeitos duma forma completa.

explicagio Newtoniana deste fenémeno. Da mesma forma, Renstrom (1988) e Renstrém et al
(1990) detectaram um paralelismo entre a diferenciagdio das concepgdes dos estudantes sobre a
natureza da matéria e a evolugdo das concepgdes especializadas até a hipotese atémica.
% Uma homologia do mesmo tipo pode igualmente ser reconhecida entre a diferenciagZo entre
uma concepgdo quantitativa e qualitativa de aprendizagem e a diferenciagdo entre uma filosofia
da ciéncia positivista, que vé a evolugdo do conhecimento cientifico como uma “sucessdo de

etapas em direcgdo & verdade” e uma filosofia da ciéncia que vé a mesma evolugdo em termos
de “revolugdes cientificas” ( Kuhn, 1970).
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Por seu lado Dahlin e Regmi (1997) sugerem a representagdo da concepgéo de
aprendizagem em fung@o de duas dimensdes que organizam, elegantemente, as seis
categorias do sistema de Marton et al (1993). A primeira dimensdo (de “profundidade’)
diz respeito ao objecto da aprendizagem (i.e. o “signo” ou o “significado”). A segunda
dimensdo (“temporal”) refere-se a fase da aprendizagem (i.e. aquisigdo, conhecimento
ou aplicagdo). A combinagdo destas duas dimensdes produz um espago bidimensional,
onde podem ser situadas as diferentes categonas de descrigio das concepgdes de

aprendizagem, tal como ¢ indicado no quadro 2.

Quadro 2: As seis concepgdes de aprendizagem num espaco bi-dimensional
(Dahlin e Regmi, 1997, p.474)

Dimensdo de Dimensio temporal
Profundidade _
Aquisi¢do Conhecimento Aplicagio

Aumento

Foco no “signo” Memorizagdo Re produgdo

Aplicagdo
Compreenséo

Foco no “significado” Mudanga Ver de forma diferente

Pessoal

Numa tentativa de conjugar e simplificar as dimensdes propostas por Pramling e
por Marton e colaboradores sugerimos a consideragdo de trés dimensbes para a
concep¢do de aprendizagem: uma dimensdo “referencial” (a nogdo do que € a
aprendizagem); uma dimensdo “processual” (a nogdo de como se aprende); e uma
dimensdo “contextual” (a nogdo de onde se realiza a aprendizagem). No anexo 10 ¢
possivel consultar uma sintese dos resultados da investigagdo fenomenografica sobre

concepsdes de aprendizagem, que segue precisamente este sistema de dimensdes.

Na medida em que as concepgdes de aprendizagem se referem aos aspectos mais
gerais da prépria aprendizagem, apresentam-se com caracteristicas que ultrapassam a
natureza das tarefas de estudo particulares. E no entanto possivel proceder também a

uma andlise de como estas mesmas concep¢des se exprimem no que toca a tarefas
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especificas de aprendizagem. Vejamos a este respeito o que se sabe, na perspectiva
fenomenografica, sobre as concepgdes que os estudantes fazem das tarefas de leitura,

interpretagdo musical, escrita, e aprendizagem com computador.

Em relagio 4 tarefa de leitura ¢ possivel diferenciar uma concepgdo
quantitativa, reflectida numa nog@io da tarefa enquanto imposigdo exterior e numa
percepgdo dos leitores enquanto: "(...) empty vessels, more or less to be filled with the
words on the pages.” (Marton ¢ Siljo, 1984, p. 40; Silj6, 1982), duma concepgdo
qualitativa, expressa numa nog¢3io da leitura enquanto meio de conhecimento que

envolve o confronto de duas perspectivas: a do autor e a do leitor (Siljo, 1982, 1984).

Da mesma forma, numa investigagdo com estudantes de musica, Cantwell e
Millard (1994) investigaram, entre outras varidveis, as concepgdes de aprendizagem
duma partitura musical. Puderam assim constatar, a diferenciagdo entre duas
representagdes basicas: a primeira reflecte uma nogéo da tarefa como néo mais do que a
aquisi¢io de competéncia técnica e fluéncia na reprodugdo musical da partitura; 2
segunda assume estes aspectos ¢ acrescenta-lhes a nogdo de interpretagdo pessoal da

musicalidade das pegas.

Paralelamente, os estudos de Hounsell (1984b, 1987, 1988) revelaram a
existéncia de duas representagbes basicas sobre o ensaio escrito. Segundo uma
concepgdo designada “nfo interpretativa”, dificilmente explicitada pelos estudantes
que a apresentam (Hounsell, 1987), a escrita ¢ sobretudo entendida como um
“instrumento” que permite corresponder a exigéncias institucionais (Hounsell, 1984b).
Nesta acepgo, a escrita é essencialmente tida como recolha e reproducdio ndo selectiva
de informagdo, sendo a estruturagdo do texto vista como uma simples ordenagZo de
elementos discretos (eventualmente através dum plano tipo “introdug@o-corpo-
conclusfo”) do qual é omissa um ponto de vista explicito (Hounsell, 1984b, 1987,
1988). Em contraste, segundo uma concepgdo “interpretativa” da escrita, mais
facilmente consciencializavel pelos individuos que a defendem (Hounsell, 1987), esta €
tida como meio de aprendizagem e expressdo pessoal. Segundo esta concepgdo, a escrita

dirige-se assim sobretudo a estruturagio integrada dum argumento pessoal (Hounsell,
1984b, 1987, 1988).
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Finalmente, num estudo exploratério sobre varidveis envolvidas na
aprendizagem com computador (van den Brink et al, 2000) foram detectados indicios
de que estudantes do ensino basico e secunddrio podem representar este tipo de
aprendizagem em termos: a) quantitativos (i.e. uso do computador como forma de
adquirir, e eventualmente aplicar, mais conhecimento sobre as matérias escolares); b)
qualitativos (i.e. o computador como facilitador da compreensdo sobre as matérias); c)
institucionais (i.e. v cumpulador como melo de obter classificagdes). Esta variagio
sugere que o computador pode ser basicamente representado pelos estudantes como um
recurso que estes podem utilizar para actualizar uma concep¢do de aprendizagem
previamente estruturada. Ou seja, um recurso que pode aumentar a eficiéncia desse tipo
de aprendizagem (por “aumentar a motivagdo”, “acelerar a aprendizagem” e “reduzir a

carga de informag¢io™).

Alguma investigagdo recente, a qual nos referiremos de seguida, revelou indicios
que sugerem a possibilidade de existéncia de novas concepgdes de aprendizagem, para
além das seis identificadas. Podemos assim falar duma hipotética concepgdo
“intermédia” e duma possivel concepgdo “comunitéria” (ndo consideradas 2 partida para

os estudos empiricos apresentados nesta disserta¢o).

2.4.1. Uma concepcio intermédia de aprendizagem?

Recentemente, estudos sobre as concepgdes de aprendizagem (sobretudo de
estudantes asiaticos) detectaram respostas que reflectem aquilo que podera constituir
uma concepgdo que chamariamos de “intermédia”, por se situar na fronteira entre a
concep¢do quantitativa e a qualitativa. Na realidade, esta “nova” concepgdo parece
essencialmente reflectir-se no facto da aprendizagem poder ser representada quer como
memofizag:ﬁo de significado, quer como compreensio através da memorizagdo. Nesse
sentido, ela apresenta-se como isomorfa da também emergente abordagem intermédia a
aprendizagem, que parece conjugar a estratégia superficial com a estratégia profunda

(ver capitulo I).
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Efectivamente, Marton, Dall’Alba e Tse (1992, cit. Marton e Booth, 1997)
realizaram um estudo, com estudantes chineses, que revelou a existéncia de duas
maneiras de conceber a memoriza¢do: uma memorizagdo simplesmente mecénica e uma
memorizagio ditigida & compreensao.

No mesmo sentido, um estudo de Marton, Watkins e Tang (no prelo, cit. Marton
e Booth, 1997), igualmente com estudantes chineses (mas com idades compreendidas
entre os 12 e os 18 anos), permitiu detectar uma conceitualizagdo da memoria enquanto
dirigida a dois aspectos alternativos: os aspectos formais da informag@o ou os aspectos
do significado. Com base nesta evidéncia os autores desenvolveram um sistema de
analise da experiéncia de aprendizagem com duas dimensdes: uma “dimensdo de
profundidade” (i.. o agente, 0 acto € o objecto de aprendizagem) e uma “dimensdo
temporal” (i.e. as fases do processo de aprendizagem). A dimensdo de profundidade
aponta para o facto da aprendizagem ser experimentada como algo que envolve: um
“agente que inicia a aprendizagem” (i.e. o professor ou o estudante) 8. um “acto” (i.¢.
memorizar ou compreender); e um “objecto” (i.e. as palavras, o significado ou o
fenémeno para o qual o conteido aponta). Por sua vez, a dimensdo temporal chama a
atencdo de que a aprendizagem € experimentada como implicando trés momentos
distintos: a “fase do adquirir” (i.e. aquisigdo ou absorgdo de conhecimento); a “fase do
conhecer” (i.e. armazenamento ou processamento da informagéo); e a “ fase do fazer
uso de” (i.e. aplicar ou explorar o conhecimento). O cruzamento da dimensdo temporal
com a dimensdo de profundidade de aprendizagem est ilustrado no quadro 3.

Noutro estudo, realizado no Nepal, Dahlin e Regmi (1997) detectaram que os
estudantes podem representar a memorizagdo como um processo complementar (ndo
oposto) & compreensdo. Ou seja, a memorizagdo pode ser vista como uma forma de reter
o significado das mensagens compreendidas, de modo a aplicar mais tarde o
conhecimento. Na realidade, neste contexto, o processo de memorizagdo (enquanto
retengdo de significado) € tido como diferente da aprendizagem mecénica por repeti¢éo
(“rote learning”), que € conceitualizada como um processo de retengéo temporario e
limitado de material que ndo é compreendido (ou s6 o € parcialmente, ou seja que €
memorizado para um exame e posteriormente esquecido). Por outro lado, este estudo
indagou igualmente da concepgdo que os estudantes tém do resultado da aprendizagem,

tendo diferenciado trés categorias.

8 Um locus de controlo diriamos.
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Quadro 3: Sistema de anilise da experiéncia de aprendizagem (adaptado de
Marton, Watkins e Tang (no prelo, cit. Marton e Booth, 1997)

DIMENSAO DE DIMENSAO TEMPORAL
PROFUNDIDADE®!
O acto de O objecto de Adquirir Conhecer Fazer uso de
aprendizagem | aprendizagem
Palavras Memorizar Recordar Reproduzir
Momorizar palavras palavras palavidy
Significado Memorizar Recordar Reproduzir
significado significado significado
Fenémeno --- --- ---
Compreender | Palavras - --- ---
Significado Ganhar Compreender o | Fazer algo
compreensdo do |significado diferente
significado
Fenémeno Ganhar Compreender o | Utilizar em
compreensdo do | fendmeno situagdes
-fenbmeno diferentes

A categoria 1, aniloga 4 concep¢do quantitativa, repreasenta o resultado da
aprendizagem como mudanga de comportamento ou de forma de vida. A categoria 2,
préxima da concepgdo qualitativa, refere-se ao resultado da aprendizagem enquanto
mudanga na consciéncia ou compreenséo. Por fim, a categoria 3, isomorfa da concepgao
intermédia, representa o resultado da aprendizagem enquanto mudanga combinada de
comportamento € compreensdo (sendo esta considerada como condigdo necesséria da
primeira).

Também no estudo ja referido de Entwistle e Entwistle (1992), que inquiriu
- sobre as representagdes de estudantes ocidentais sobre a compreensdo durante a reviséo
para exames, foi apurado que esta pode ser conceitualizada hierarquicamente,
envolvendo desde a “reprodugdo de conteudo a partir de apontamentos”, passando pela
“criagdo de estruturas personalizadas, com base em apontamentos” e “a adaptagdo de
estruturas baseadas em leituras estratégicas, para responder as exigéncias” até ao
“desenvolvimento de concepgdes pessoais”.

Finalmente, no j& referido estudo de Cliff (1998), no qual se procedeu a
aplicagdo do “Inventory of Conceptions of Learning” a estudantes de pés-graduagdo
sul-africanos, uma subescala relativa a concep¢do de aprendizagem enquanto

“acumulagdo de conhecimento” aparece simultancamente no factor da concepgdo

8! O outro aspecto desta dimens#o (i.c. 0 do agente que inicia a aprendizagem) esti omisso
porque s6 se aplica a fase do adquirir da dimensdo temporal
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qualitativa (factor 1) e no factor da concepgio quantitativa (factor 2). Este dado sugere
que os estudantes inquiridos percepcionam a acumulagdo de conhecimento como um
procedimento quantitativo (i.e. “mais-do-mesmo”) e/ou como algo associado com uma

mudanga de compreensao.

Uma das implicacdes principais destes estudos parece ser a de pdr em causa a
nogio aceite de que certas concepgdes de aprendizagem sdo hierarquicamente
“superiores” a outras. Na realidade, se a memorizagio pode ser conceptualmente

associada a compreensdo, ¢ dificil supor esta como “superior” aquela (Cliff, 1998).

]

2.4.2. Uma concep¢iio comunitiria de aprendizagem ?

Ainda mais recentemente, investigacdo com estudantes ndo ocidentais detectou
indicios duma possivel representagdo sobre a aprendizagem, que Cliff (1998) designou
de concep¢io comunitdria (“communalist conception”), para salientar a nogéo
normativa, nela implicada, da aprendizagem enquanto obrigagio social. '

O primeiro destes estudos foi realizado por Purdie, Hattie e Douglas (1996),
com estudantes japoneses do secundario. Neste estudo parece emergir uma concepgdo
que representa precisamente a aprendizagem como obrigagdo social em relagdo a
comunidade.

Com base neste novo dado, o ja referido “Inventory of Conceptions of Learning”
foi modificado (passando a denominar-se “Reflections on Learning Inventory — RoLI”)
de modo a incorporar, para além de subescalas de concepgdo quantitativa e qualitativa
uma outra de “aprender como dever” (Meyer e Boulton-Leyvis, 1997, cit. Cliff, 1998).

Posteriormente, dois estudos fenomenogréficos de Cliff (1998), com estudantes
sul-africanos dum curso de pés-graduagdo, corroboraram a existéncia desta concepgdo
de aprendizagem. O primeiro estudo, de natureza qualitativa, fez emergir (para além das
seis concepgdes descritas por Marton e colaboradores (1993)) uma concepgdo da
aprendizagem enquanto obrigag8o moral/social para com: a) o préprio (i.e. distinguir o
que ¢ negativo e positivo para o proprio); b) uma figura de autoridade (e.g. o professor,
Deus); ¢) uma comunidade. Eis alguns testemunhos exemplificativos desta concepgdo:
“When we learn we get to know ... what is good and bad and also what is good

specifically for us.” (p.212); “Being accountable to the knowledge one acquired by word
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of mouth, writing, or ‘living’ it” (p.212); “It is God’s will that learning should take
place” (p.212). Com base nestes resultados o autor desenvolveu, para um segundo
estudo, uma nova versdo do “Inventory of Conceptions of Learning” atras referido (de
Meyer e Boulton-Lewis) que passou a incluir uma subescala correspondente a nova
concep¢do de aprendizagem. Uma andlise factorial dos itens da nova subescala
diferenciou dois factores: o primeiro parece medir a concepgdio de aprendizagem
enquanto dever ou servigo para com a comunidade (sendo aquele controlado pelo
préprio); o segundo mede a concepgdo de aprendizagem enquanto dever para com o
professor (estando este em controlo da situagdo). Os itens relativos a concepgdo de
aprendizagem enquanto dever para com Deus distribuiram-se por ambos os factores. Por
outro lado, a analise factorial das subescalas diferenciou, mais uma vez, dois factores:
uma factor relativo a concepgdo quantitativa e outro relativo a concepgéo qualitativa. A
subescala correspondente a concep¢do de aprendizagem enquanto obrigagdo moral
aparece simultaneamente nos dois factores, sugerindo, a nosso ver, que a aprendizagem
como “dever” nfio constitui uma concepgdo distinta, mas antes uma dimensdo das duas
concepgdes estabelecidas. Como referido por Cliff (1998), a nogdo da aprendizagem
como “dever” pode associar-se a concepgdo qualitativa na medida em que percepciona o
aprendente como aquele que assim controla a aprendizagem (e assim se transforma).-
Por outro lado, a mesma nogdo pode associar-se & concepgdo quantitativa, na medida
em que se percepciona a acumulagdo de conhecimento como forma de “cumprir o
dever” de aprender (Cliff, 1998). .

Por isso mesmo, no nosso entender, hd que ter cautela na sugestio da existéncia
duma nova concepgdo de aprendizagem: serd que ndo nos estamos a orientar para outra
dimensdo da concepgdo de aprendizagem (i.e. da “funcionalidade” da aprendizagem)
que ndo foi analisada pela investigagdo anterior com estudantes ocidentais?. Talvez a
analise desta dimensdo com estes estudantes, acabe também por fazer emergir a
diferenciagdo entre uma concep¢do que vé a aprendizagem como processo individualista
€ outra que a representa como algo orientado para a comunidade.

De qualquer modo, os resultados destes estudos apresentam um interessante
contraste com os efectuados com estudantes ocidentais, para os quais a aprendizagem

constitui um processo fundamentalmente individualista.
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3. Propor¢io relativa das diferentes concepg¢des de aprendizagem

Em coeréncia com a utilizagio duma metodologia de investigagdo qualitativa, o
estudo da proporgio relativa das concepgdes de aprendizagem n&@o € uma preocupagdo

central da investigag@o nesta 4rea.

No entanto, um numero razoivel de estudos detectou que a maior parte dos
estudantes investigados tende para uma concepg¢iio quantitativa de aprendizagem.

Efectivamente, é este o panorama descrito por: VanRossum e Schenck (1984),
num estudo com caloiros; por Boulton-Lewis (1994), num estudo com uma grande
amostra de estudantes de diferentes faculdades; por Davies, Sivan ¢ Kember (1994),
num estudo com cerca de uma centena de estudantes dum politécnico de Gestdo; por
Norton e Crowley (1995), num estudo com cerca de uma centena de estudantes do 1°
ano de Psicologia; por Davies (1995), num estudo, que procurou caracterizar os
estudantes de um dos anos dum curso de Arte e Design; e por Boulton-Lewis e
colaboradores (1996), num estudo, ja referido, com professores enquanto formandos
dum curso sobre Educagéo.

No mesmo sentido, o estudo de Davies, Sivan e Kember (1994) detectou que a
frequéncia relativa das variantes da concepgiio qualitativa reduzia com o aumento
da sua sofisticagdio ¢, no estudo de Marton et al (1993), as ultimas duas concepges
(i.e. a aprendizagem como reinterpretagdo e como mudanga pessoal) registaram a

frequéncia mais reduzida.

4.Rela¢io das concepcdes de aprendizagem com outras variaveis

No sentido de dar conta do modo como as concep¢des de aprendizagem se
relacionam com outros aspectos envolvidos na aprendizagem analisa-se, de seguida, a

sua relagio com varidveis pessoais, do contexto e relativas ao produto de aprendizagem.
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As varidveis pessoais que tém sido relacionadas com as concepgdes de
aprendizagem s3o, para além das demograficas (sexo, maturidade e nivel de
escolaridade), a epistemologia pessoal, a concepgdo de ensino, a motivagdo para a
aprendizagem, as dificuldades de aprendizagem e, por fim, as abordagens &

aprendizagem.

4.1.1. Concepcoes de aprendizagem e género sexual dos estudantes

Apenas conhecemos um estudo que relaciona as concepgles de aprendizagem
com o género sexual dos estudantes: o de VanRossum e Shenck (1984), que apurou que
as raparigas tendiam para uma concepgdo quantitativa de aprendizagem, enquanto que

os seus colegas do sexo masculino ndo apresentavam nenhuma tendéncia significativa.

4.1.2. Concepcdes de aprendizagem e desenvolvimento

E mais prolifera a investigagdo que relaciona as concepgdes de aprendizagem
com o desenvolvimento dos estudantes.

A este nivel coloca-se, em primeiro lugar, a questfo da origem da diferenciagio
entre concepgdes de aprendizagem. Ora a investigago parece ter localizado vestigios da
diferenciagdo entre a concepgdo quantitativa e a concepgdo qualitativa numa fase
precoce do desenvolvimento.

Efectivamente, os estudos de Pramling (1983, 1986), com criangas do pré-
escolar, revelaram a existéncia de trés concep¢des de aprendizagem. Em termos da
dimensdo referencial “aprender €”, j4 nesta fase: passar a fazer algo que antes ndo se era
capaz (competéncia, actividade ou comportamento), ficar a saber algo novo (factos ou
conhecimento) e, menos frequentemente, compreender algo (obter um significado
diferente, relacionar as coisas ou tirar conclusdes). Por outro lado, em termos da

dimensdo processual, “aprende-se”, j& nesta fase, fazendo, crescendo e pela experiéncia.
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Posteriormente, um estudo com criangas no ensino bésico também apurou a
diferenciagdo entre: por um lado uma concepgdo da aprendizagem enquanto
memorizagdo do maior numero de factos /‘respostas certas” e obtengio de
classificagdes elevadas (o que lembra a “concepgdo institucional” de Biggs e Moore
(1993); por outro, uma concep¢do da aprendizagem enquanto
compreensdo/analise/reflexdo/relacionagdo com outros conhecimentos (Lamon et al,
1993).

Noutra vertente, coloca-se a questio do desenvolvimento da concepgio de
aprendizagem que parece identificar-se, como esperado, com uma progressiva
sofistica¢do da representagdo sobre o fendmeno em causa.

Com efeito, Pramling (1986) apresenta as trés concepg¢des de aprendizagem
identificadas pelos seus estudos acima referidos como uma progressdo
desenvolvimentista.

Também num estudo de Siljé (1979), onde foi investigada a concepgdo de
aprendizagem de individuos dos 15 aos 73 anos, é revelada uma linha
desenvolvimentista entre uma concepgdo quantitativa (e que toma a aprendizagem como
“garantida”) e uma concepgdo que v€ a aprendizagem como algo que pode ser alvo de:
reflexdo e discussdo.

No mesmo sentido, no estudo longitudinal de Marton e colaboradores (1993),
foram recolhidos dados que parecem apontar para o facto das seis concepg¢des
identificadas constituirem uma progressdo, em fungéo do tempo e da experiéncia.

Esta nogdo de uma evolugdo desenvolvimentista entre concepgles de
aprendizagem ¢ de resto coerente com a nogao, atras referida, de que estas se organizam
hierarquicamente. Por outro lado, ela chama a atengdo para a questio de qual o
mecanismo de mudan¢a da concep¢io de aprendizagem (ou seja, de como se
aprende sobre a aprendizagem, como, alids, sobre qualquer outro fenémeno?). Na
perspectiva fenomenogréfica, a aprendizagem define-se como uma mudanga da
concepgdo/experiéncia que temos dum fenémeno, ou seja uma consciencializagdo de
mais ou novos aspectos desse fenémeno (Marton e Booth, 1997). Ora nas palavras

destes: “(...) you can only learn something new about something (...) wich implies that
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the whole must precede the parts.” (p.139)%2. No essencial, é como se os individuos
procurassem constituir uma nogdo do objecto (i.e. desenvolver uma primeira concepgao
sobre ele, com base na cultura a que pertencem) antes de tentarem aprender sobre esse
objecto (i.e. antes de mudarem a sua concepgdo inicial). Marton e Booth (1997)
sintetizam esta nogio ao dizerem: “(...) in order to learn about something you have to
have some idea of what it is you are learning about (...) these wholes, the learner’s
{nitlal 1deas, turn out to be patrial rathet than wrong. They are the seeds from wich valid
knowledge can grow ” (p.VIII). No mesmo sentido : “When the whole is missing,
learning is very likely to fail.” (p.140) (como ¢ relatado por Ashton-Warner (1963, cit.
Marton ¢ Booth (1997) ) no caso dum grupo de criangas Maori que ndo consegue
aprender a ler e a escrever porque aparentemente nédo compreende a ideia de leitura e

escrita, por pertencer a uma cultura que ndo valoriza a palavra escrita)®.

4.1.3. Concepgoes de aprendizagem e nivel de escolaridade

A investigagdo que cruza as concepgdes de aprendizagem com o nivel de
escolaridade dos estudantes, produziu resultados aparentemente coerentes com a
ideia duma progressdo daquelas ao longo do tempo.

Com efeito, foi documentado que, quer os novigos numa matéria, quer os
caloiros, podem comegar por apresentar uma concep¢do quantitativa de aprendizagem
(provavelmente de modo a construirem uma base de informagdo) antes de investirem
nos processos de interpretag@io € compreensdo (Zuber-Skerritt, 1.992).

Esta nogdo é também apoiada pelo estudo de Lonka e Lindblom-Ylanne (1996),
que comparou os padrdes de aprendizagem de universitdrios finlandeses em diferentes
anos de escolaridade. Os autores revelaram que os caloiros de Medicina apresentavam

resultados mais elevados numa escala que compreendia, entre outras varidveis, uma

82 Um estudo, com criangas do primeiro ano de escolaridade, revelou que, antes daquelas se
envolverem na aprendizagem da leitura, dirigem a atengéio para o ambiente geral da
aprendizagem (Kullberg, 1991, cit. Marton e Booth, 1997). Um estudo com participantes duma
experiéncia de aprendizagem revelou uma focagem inicial no contexto, que antecede o enfoque
no contetido (Colaizzi, 1973, cit. Marton ¢ Booth, 1997). Um estudo sobre as concepgdes de
cientistas da intuigo em ciéncia, revelou esta como orientada por uma nog#o indefinida da
solugdo geral para os problemas considerados, sendo frisada a importancia da experiéncia
anterior para o processo intuitivo (Marton, Fenshman e Chaiklin, 1994)

8 A nosso ver, tudo isto chama a atengdo da importéncia, para a aprendizagem, da utilizagdo de
“organizadores avangados”.



155 Capitulo 111

concepgdo de aprendizagem enquanto “Intake of knowledge” (do “Inventory of learning
Styles — ILS” de Vermunt e vanRijswijk (1988, cit. Lonka e Lindblom-Ylédnne, 1996)
Y%, Ficou igualmente demonstrado, que os estudantes avangados de Psicologia
apresentavam resultados mais elevados numa concepgdo de aprendizagem qualitativa.
Finalmente, também no estudo de Marton et al (1993), o acompanhamento duma
amostra de estudantes ao longo da Universidade permitiu constatar que as concepgdes

de aprendizagem mais sofisticadas aumentam de frequéncia com o avango nos estudos.

4.1.4. Concep¢des de aprendizagem e epistemologia pessoal

A variavel “epistemologia pessoal” (previamente definida, no cap. II, como as
concepgdes dos estudantes sobre o conhecimento), parece estar estreitamente
relacionada com a concepgdo de aprendizagem.

Na realidade, tal como referido por Biggs (1989), a concepgdo quantitativa de
aprendizagem parece assumir o conhecimento enquanto uma “colec¢o” de factos e
competéncias “ja-feitas”, que “estdo & espera” de ser descobertas (por alguém “esperto”
ou “com sorte”). Da mesma forma, Marton e colaboradores (1993) referem que a
concepgdo da aprendizagem enquanto aumento de conhecimento (categoria 1), implica
uma visio do conhecimento como algo de factual e discreto “pronto a ser consumido”.
Em contraponto, a concepgdo qualitativa de aprendizagem parece assumir uma no¢#o de
conhecimento enquanto algo em progressiva construgdo (Biggs, 1989). Também de
acordo com o mesmo autor, a concepgdio “institucional” de aprendizagem, por ele
identificada, assume o conhecimento enquanto algo que ¢ elaborado e expandido por
institui¢des especializadas, de acordo com padrdes acordados.

Efectivamente, varios estudos empiricos tém confirmado esta relagdo intima
entre concepgiio de aprendizagem e concepgiio de conhecimento.

No estudo j4 referido de Salj6 (1979), constatou-se que os estudantes com uma
concepgdo quantitativa de aprendizagem apresentavam uma concepgdo do
conhecimento enquanto “unidades discretas de informagdo”. N&o admira pois que, para

estes, aprender consistisse em transferir estas unidades para “dentro da cabega”.

8 As restantes variaveis medidas pela referida escala eram a “Abordagem superficial”, a
“Regulagdo externa”, a “Auséncia de regulagdo”, a concepgdo de aprendizagem como
“Stimulating education” e “Cooperation”, ¢ a “Epistemologia pessoal dualista”.
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Também fora do enquadramento fenomenografico, Ryan (1984) propds o
conceito de “epistemologic standart”, para designar o padrdo de auto-avaliagdo da
compreensido da leitura utilizado pelos estudantes. Na realidade, esse padrdo pode ser
visto, em nosso entender, como um indicador da concepg¢dio que os estudantes tém de
aprendizagem, tendo Ryan diferenciado dois tipos possiveis de padrdo: a) o numero de
proposi¢des memorizadas apds a leitura (padrio de conhecimento - andlogo a
concepgio quantitativa); b) o grau de relag8es claras e coerentes estabelecidas entre
proposigdes (padrio de compreensdo - andlogo 4 concepgdo quantitativa). Ora os
resultados deste estudo sugerem, por um lado, a relagdo entre um “padrio de
conhecimento” e uma epistemologia pessoal dualista (i.e. o conhecimento enquanto
conjunto de verdades absolutas) e, por outro, a relagdo entre um “padrdo de
compreensio” e uma epistemologia pessoal relativista. Estes resultados foram também
corroborados por Lonka e Lindblom-Ylidnne (1996) numa amostra de estudantes
finlandeses.

Neste ultimo estudo, Lonka e Lindblom-Ylinne (1996) propuseram, também
fora do modelo fenomenografico, um sistema de categorizagdo da concepgdo de
aprendizagem com trés escalas: 1) “Active Epistemology” (a aprendizagem como
processo passivo versus activo); 2) “Constructivity” (a aprendizagem como aquisi¢&o de
conhecimento feito, versus assimilagdo num enquadramento ou reorganizagdo de
conhecimento existente); 3) “Representation” (a aprendizagem como processo que
envolve ou ndo a representago interna de conhecimento). Neste estudo, com estudantes
de Psicologia e de Medicina, foi precisamente detectada uma relagdo negativa entre a
escala “Constructivity” e uma escala de dualismo adoptada de Ryan (1984), que permite
diferenciar uma epistemologia dualista doutra relativista.

Finalmente, e no mesmo sentido, Entwistle (1990) faz notar que uma concepgéo
do conhecimento enquanto aglomerado de unidades discretas de informagédo (frequente

entre os professores) se associa a uma concepg¢ao quantitativa de aprendizagem.

4.1.5. Concepcdes de aprendizagem e concep¢io de ensino

Recentemente tem vindo a desenvolver-se uma area de investigagéo, paralela a
das concepgdes de aprendizagem, que incide sobre as representagdes acerca do processo

de ensino.



157 Capitulo III

O estudo pioneiro de Fox (1983) descrimina precisamente quatro concepgdes
basicas sobre o processo de ensino. A primeira concepgao, designada de “ensino
enquanto transferéncia”, representa est¢ como um processo de deslocamento de
conhecimento dum “recipiente” para outro. A segunda concepgao, designada de “ensino
enquanto moldagem”, vé o processo de ensino como um ajustamento do aluno a um
padrio pré-estabelecido. A terceira concepgao, designada de “ensino enquanto viajem”,
refere-se a0 ensino como uma orientagio guiada para a exploragdo dum campo
disciplinar. Por fim a dltima concepgdo, designada de “ensino enquanto promogio do
crescimento”, vé este como facilitador do desenvolvimento pessoal. Na mesma linha,
Samuelowicz e Bain (1992) apuraram uma distingdo entre uma concepgdo de ensino
enquanto “transmissdo de conhecimento™ e enquanto “facilitagdo da aprendizagem”.

Como ¢ possivel constatar, as diferentes categorias de descri¢do das concepgles
intuitivas de ensino apresentam um elevado paralelismo com as categorias
correspondentes das concepgdes de aprendizagem.

Neste sentido, Biggs (1989) apresenta as concepgfes pessoais sobre o ensino
como derivadas das concepgdes de aprendizagem. Assim, uma concepgéo quantitativa
de aprendizagem estaria implicada numa concepgéo do ensino enquanto transmissdo de
conhecimentos (i.e. conhecimentos origindrios duma fonte externa e que necessitam de
ser dominados e comunicados fluentemente). De acordo com esta nogdo, o modo de
ensino mais apropriado seria o expositivo. Por outro lado, uma concep¢do qualitativa
de aprendizagem estaria implicada numa concepgéo do ensino enquanto facilitagdo da
aprendizagem (i.e. como interac¢do com 0 estudante, de modo a promover neste uma
construgdo activa de significado). Por ultimo, uma concepgdo “institucional” de
aprendizagem traduzir-se-ia numa concepgdo de ensino enquanto gestdo eficiente de
competéncias pedagégicas (i.e. um ensino centrado no professor).

Corroborando as ideias de Biggs (1989), um estudo de Rossum e Taylor (1987,
cit. Entwistle e Tait, 1990) permitiu detectar que estudantes com uma concepgdo de
aprendizagem associada 4 ideia de “reprodug&o de factos” apresentavam uma concepgao
do ensino enquanto “Methods which make things stick in a painless manner, through
clear structure and appropriate emphasis.” (p. 188). Por outro lado, os estudantes com
uma concepgio de aprendizagem enquanto “reconstrugdo de significado” apresentavam
uma concepgdo do ensino enquanto “estimulagdo intelectual” e enquanto processo

facilitador duma aprendizagem independente.
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4.1.6. Concepcdes de aprendizagem e motivacdo

Duas invesiigac;c")es sugerem uma relagdo entre a concepgdo de aprendizagem € a
motivagdo face aos estudos.

Lamon e colaboradores (1993) constataram que, em comparagdo com a
concep¢do quantitativa, a concepgéio qualitativa de aprendizagem se associava a uma
maior persisténcia nas tarefas.

Por seu lado, Marton e colaboradores (1993) detectaram que as concepgdes de
aprendizagem duma amostra de estudantes duma Universidade aberta eram mais
avangadas que as de estudantes avaliados noutros estudos. Os autores explicam este
facto devido, em parte, a uma maior motivagdo intrinseca para com os estudos por parte

dos primeiros (a diferenga é também atribuida ao curriculo daquela Universidade).

4.1.7. Concepcoes de aprendizagem e dificuldades de aprendizagem

A tnica referéncia, por nés conhecida, a esta relagdo ¢ efectuada por Perry
(1988), que vé as dificuldades de aprendizagem experimentadas pelos caloiros
americanos duma amostra por si estudada, como derivadas da sua visdo “dualista” de
conhecimento € duma concep¢do de aprendizagem que poderiamos caracterizar como
quantitativa (i.e. a aprendizagem enquanto processo de adi¢do de *“verdades” ao

reportério pessoal).

4.1.8. Concepcdes de aprendizagem e abordagens a aprendizagem

Como & possivel constatar, a disting8o entre concepgdo quantitativa, qualitativa e
institucional de aprendizagem € isomorfa 3 distingdo prévia entre abordagem
superficial, profunda e de sucesso a aprendizagem. Este isomorfismo leva mesmo a que
Entwistle (1990) refira que a abordagem & aprendizagem “envolve” a concepgdo de
aprendizagem. E pelo menos de supor uma estreita relagéo entre ambas as variéveis
(Gibbs, 1981).
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Efectivamente, essa relagio tem sido maioritariamente conceptualizada em
termos de causa (a concepgio) e efeito (a abordagem).

Logo no inicio do seu programa de investigago, S4lj6 (1979).referiu: “(...) the
tact that people approach learning in different v:/ays could be understood as a reflection
of the variety of beliefs or conceptions which they hold about learning.” (p.444). No
mesmo sentido, Gibbs (1992) apresentou a concepgdo de aprendizagem como
subjacente a abordagem a aprendizagem. Perry (1983), por seu lado, escreveu: “Could a
certain constellation of learner-characteristics represent less na enduring student type
and more a moment of evolution in a student’s notion of what learning is all about?” (s/
p.). Mais recentemente Marton e Booth (1997) voltaram a enfatizar a relagdo causal
entre a concepgdo de aprendizagem e a abordagem & aprendizagem, ao apresentarem
aquelas como factor explicativo destas.

No sentido duma especificagio desta relagdo, Morgan, Taylor e Gibbs (1982) e
Entwistle (1990) avangaram com a ideia de que as concepgdes quantitativa e qualitativa
conduziriam correspondentemente as abordagens superficial e profunda. Biggs (1990)
reforgou esta nogéo e sugeriu, também, que a abordagem de sucesso corresponderia a
concepgio “intitucional” de aprendizagem.

Gibbs (1992), no entanto, apresentou a relagdo entre as duas varidveis
avangando com a ideia de que embora a concepgéo quantitativa tenda a conduzir para
uma abordagem superficial a aprendizagem, os estudantes com uma concepgdo
qualitativa estdo em condigdo de poder optar por uma ou outra das abordagens (em
fungio da situago de aprendizagem). No mesmo sentido, Brown (1994) defende que a
concepgdo qualitativa permite ao individuo uma alternéncia flexivel e adaptativa entre a
abordagem superficial e a profunda.

Por seu lado, Marton (1988) ¢ Ramsden (1988) reiteraram o argumento da
relagio causal, tendo acrescentado que, no caso da concepgdo qualitativa, esta
constituiria condigio necessaria, mas ndo suficiente, para uma abordagem profunda &
aprendizagem. Com isto, pretende-se salientar a influéncia da situagdo de aprendfzagem
no modo como esta ¢ abordada. Também o estudo ja referido de van den Brink e
colaboradores (2000), sobre concepgdes de aprendizagem com o computador, sugere a
auséncia duma congruéncia entre concepgdo de aprendizagem e abordagem a
aprendizagem dos estudantes envolvidos.

Na mesma linha, Biggs (1990) fez notar que a concepgdo de aprendizagem

“parece controlar em parte” a abordagem a aprendizagem utilizada. Com efeito, no
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modelo de aprendizagem proposto por este autor a concepgdo de aprendizagem figura,
paralelamente a outras, como varidvel independente do processo de aprendizagem (ie.
da abordagem a aprendizagem). Também Marton (1983) salientou que, embora fosse
de esperar uma coincidéncia entre concepgdo e abordagem a aprendizagem, tal nem
sempre aconteceria: “(..) congruence between conceptualisation of learning and
approach adopted (...) can thus be expected to be the rule, and incongruence the

exception to be explained” (p.300).

Por outro lado, é de realgar que, apesar de se conceitualizar uma relagdo de causa
e efeito entre concepgdo e abordagem a aprendizagem, a maior parte dos estudos que
cruzaram as duas variaveis permitem concluir apenas pela existéncia duma correlagdo
entre elas.

Num estudo de S&ljé (1982) foi cruzada a concepgdo que os participantes tinham
da actividade de leitura e as abordagens que usavam durante a mesma. Ficou
demonstrado que a concepgdo da leitura como uma actividade imposta se associava com
uma abordagem superficial a tarefa, enquanto que uma concepgéo da leitura como meio
de conhecimento sobre a realidade se associava com uma abordagem profunda. Noutros
estudos posteriores foi também detectada, em tarefas de leitura, uma associagio entre a
abordagem superficial & tarefa, ¢ uma concep¢do quantitativa, assim como uma
associagdo entre a abordagem profunda e uma concepgdo qualitativa (Salj6, 1984; Van
Rossum e Schenck, 1984).

Os estudos de Vermunt (1992 cit. de Jong, 1994; 1996) permitiram também
apurar que uma concepgdo de aprendizagem enquanto “absorg@o de conhecimento” se
associava com um processo de aprendizagem orientado para a reprodugdo de
informago. Por outro lado, foi também revelado que uma concepg¢éo de aprendizagem
como “constru¢do do conhecimento” se associava como uma aprendizagem orientada
para a compreensdo. Por fim, uma concepgao da aprendizagem enquanto “aplicagdo do
conhecimento* tendia a associar-se com uma aprendizagem orientada para a aplicaggo.

Um estudo de Marton, Dall’Alba e Tse (1992, cit. Marton ¢ Booth, 1997)
revelou que numa amostra de estudantes chineses, onde se registava a utilizagdo duma
abordagem intermédia, existiam duas maneiras de conceber a memorizagdo: uma

memorizagdo simplesmente mecinica e uma memorizagdo dirigida & compreensgo.
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Num estudo com estudantes do 1° ano de Psicologia, Norton e Crowley (1995)
detectaram que a abordagem profunda era mais elevada (embora de modo ndo
significativo) nos que apresentavam uma concepsdo qualitativa de aprendizagem.

Num outro estudo com estudantes de Psicologia e de Medicina, Lonka e
Lindblom-Ylsnne (1996) cruzaram itens do ASI com escalas dum inventario que, entre
outras vari4veis, media a concepgio de aprendizagem (o “Inventory of learning Styles —
ILS” de Vermunt e vanRijswijk (1988, cit. Lonka e Lindblom-Ylinne, 1996) ). A
abordagem superficial associou-se, como esperado, com uma escala de aprendizagem
enquanto “intake of knowledge” (embora também com escalas de “stimulating
education” e “cooperation”). Por seu lado, a abordagem profunda associou-se com a
uma escala de aprendizagem enquanto “construction of knowledge”.

Recentemente foi igualmente encontrada uma associagdo entre a escala de
abordagem profunda da nova versdo do inventario ASI (o ASSIST de Tait et al, 1998) e
uma sub-escala de concepgdo qualitativa (dita “Transforming”). Por sua vez, foi
detectada uma associacdo entre a escala de abordagem superficial ¢ a subescala de
concepgdo quantitativa (dita ““Reproducing")

Concluindo, embora seja tentador perspectivar a concepgao de aprendizagem
como o elemento causal das abordagens 4 aprendizagem, as evidéncias empiricas mais
referidas ndo nos permitem ir além da nogdo duma associagdo entre as duas variaveis,
ficando por demonstrar aquela hipétese.

Por outro lado, lembremos que Entwistle ¢ Marton (1984) sugerem (de forma
aparentemente isolada) que a abordagem a aprendizagem pode também operar C€omo
factor da concepgdio de aprendizagem. Especificamente, estes autores avangam a
hipétese de que a utilizagdo frequente da abordagem superficial possa conduzir a uma
concepgdo quantitativa de aprendizagem. A este proposito, lembremos o estudo de
Martin e Ramsden (1987), o qual demonstrou que a promogao da consciéncia sobre as
abordagens a aprendizagem utilizadas pode resultar no desenvolvimento da concepg#o
de aprendizagem. Parece assim ser possivel que as duas varidveis mantenham entre si
uma relagdo reciprbca de causa e efeito. E provével, por exemplo, que uma concepgdo
quantitativa crie terreno para a utilizagdo duma abordagem superficial € que, por sua

vez, a prética regular desta ajude a consolidar aquela.
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As varidveis contextuais com as quais as concep¢des de aprendizagem tém sido
relacionadas podem ser organizadas quer em termos de varidveis do contexto restrito da
sala de aula (i.e. a concepgdo de aprendizagem dos professores, os objectivos
educacionais, o conteudo disciplinar e o método de ensino), quer em termos de varidveis

do contexto exterior a sala de aula (i.e. o contexto institucional e o contexto cultural).

4.2.1. Concepcdes de aprendizagem e o contexto restrito da sala de aula

No essencial, a relagdo entre concep¢bes de aprendizagem e as variaveis
proximas do contexto da sala de aula € sintetizada por Gibbs (1992), quando este
apresenta a concep¢do quantitativa com derivando dum contexto “fechado” de
ensino/aprendizagem (i.e. no qual o professor tem todo o poder e responsabilidade). Na

mesma linha, a concepg¢do qualitativa como resultando dum contexto “aberto”.

* Mais especificamente, Schmeck (1986) coloca a hipdtese das concepgdes de
aprendizagem dos estudantes estarem sujeitas a influéncia das concepgdes de
aprendizagem dos seus professores. Nomeadamente, de acordo com Schmeck
(1988b), professores com uma concepgdo quantitativa de aprendizagem tenderiam a

criar exigéncias que conduzem a uma concepgdo do mesmo tipo nos seus alunos.

3

Na mesma linha, Van Rossum e Schenk (1984) atribuem o facto da maioria dos
pafticipantes do seu estudo apresentarem uma concep¢do quantitativa de aprendizagem,
A énfase colocada na memorizacdo, pelo ensino secundario.

A este propdsito, lembremos que Perry (1988) também defende que uma
epistemologia pessoal “dualista” se prende com um contexto educacional em que 0s

conteudos sdo apresentados como unidades de informagdo a memorizar e reproduzir.

Também como ja foi referido, Marton et al (1993) detectaram que as concepgdes
de aprendizagem duma amostra de estudantes duma Universidade aberta eram mais
avancadas que aquelas normalmente avaliadas noutros estudos. Ora este resultado é

atribuido ndo s a uma maior motiva¢do intrinseca, por parte dos primeiros, mas
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" também a frequéncia duma disciplina, cujo objectivo é o de desenvolver o espirito
critico através da exposi¢do a diferentes perspectivas de conhecimento (i.e. “The
limits of everyday thinking”).

Hounsell (1984b) aponta como uma das causas possfveis da concepgio “nfio
interpretativa” da actividade de escrita (i.e. variante da concepgao quantitativa), uma
elevada frequéncia de tarefas de escrita (considerando que isto retira a oportunidade
de investir e reflectir de forma profunda).

Finalmente, Jacobson (1991) e de Jong (1994) procederam a estudos que
pretenderam avaliar a reacgdo de estudantes com diferentes concepgdes de
aprendizagem a diferentes métodos de ensino (num contexto de aprendizagem assistida
por computador). Foi assim possivel constatar, que os estudantes com uma concepgao
de aprendizagem mais complexa reagiram vnegativamente a um contexto de
aprendizagem altamente estruturado e que enfatizava a memorizagio ¢ 0
reconhecimento de informagdo. Os mesmos participantes progrediram mais
significativamente num contexto onde eram apresentadas multiplas perspectivas sobre
casos e onde era enfatizada a inter-relagio entre matérias. No entanto, contrariamente
ao que poderiamos supor, os estudantes com uma concepgdo de aprendizagem mais

simples apresentaram um desempenho similar em ambos os contextos de aprendizagem.

4.2.2. Concepcdes de aprendizagem e o contexto exterior a sala de aula

Alguns estudos colocaram o enfoque na relagiio entre as concepgdes de
aprendizagem e o contexto institucional ou cultural que “cerca” a sala de aula.

Nesse sentido, Lonka e Lindblom-Yldnne (1996) compararam 0s padrdes de
aprendizagem de estudantes finlandeses de Psicologia ¢ de Medicina, tendo chegado a
conclusdo que os primeiros apresentavam resultados mais reduzidos numa escala que
media, entre outras varidveis, uma concepgdo de aprendizagem enquanto “Intake of
knowledge” (do “Inventory of learning Styles — ILS” de Vermunt e vanRijswijk (1988,
cit. Lonka e Lindblom-Ylénne, 1996) ).

Por seu lado, Boulton-Lewis, Wilss e Mutch (1996) atribuem o facto de

professores em formagdo defenderem, maioritariamente, uma concepgdo quantitativa de
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aprendizagem, a experiéncia pessoal em instituigdes que defendem uma pratica de
ensino baseada em curriculos e sistemas de avaliacio muito rigidos.

Na mesma linha, a concepgio quantitativa de aprendizagem também pode ser
reforgada por elementos do contexto cultural alargado (e.g. concursos televisivos ou
jogos tipo “trivial pursuit”), tal como sublinha Biggs (1990).

Por outro lado, como atras foi referido, os estudos sobre concepgdo de
aprendizagem que incidiram em amostras de estudantes ndo ocidentais fizeram emergir
novas categorias descritivas da concepgdo de aprendizagem. O contexto cultural dos
estudantes ndo ocidentais podera constituir um importante factor explicativo das
diferengas apresentadas. Nomeadamente, a concepgdo “intermédia”, encontrada em
muitos estudantes asiaticos, pode ser explicada em termos duma transferéncia, para o
contexto académico, da pratica cultural de memorizagdo de tradigdes sagradas, que séo
vistas como um material com alto significado (Dahlin e Regmi, 1997). De forma
andloga, a concepgo “comunitaria”, encontrada no Japdo e Africa do Sul, pode ser
explicada pelo facto destas culturas serem menos individualistas que a cultura Ocidental

(CIiff, 1998).

Dois estudos investigaram a relagio entre o tipo de concepgdo de aprendizagem

dos estudantes e o seu aproveitamento, enquanto medido pelas classificagdes obtidas.

Num estudo com caloiros de Historia, Martin ¢ Ramsden (1987) encontraram
uma correlagdo positiva entre o nivel hierarquico da concepgdo de aprendizagem e as
classificagBes escolares.

Complementarmente, Norton e Crowley (1995) detectaram, num estudo também
com caloiros de Psicologia, uma correlagfo negativa e significativa entre a concepgao
da aprendizagem enquanto memorizagdo € as classificagdes finais (i.e. exames e ensaios
escritos). Por outro lado, detectaram uma correlagéo positiva e significativa entre a
concepgdo de aprendizagem enquanto compreensdo e as classificagdes finais ¢ dos
ensaios escritos.

Finalmente, numa investigagdo com estudantes de nivel elementar (Lamon et al,

1993), foi detectada uma correlagdo positiva e significativa entre uma concepgdo de
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aprendizagem enquanto processo de compreensdo e uma efectiva compreensao do texto

escrito (avaliada em termos da resolugdo de problemas apos a leitura).
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Capitulo IV — A intervenc¢do em abordagens a aprendizagem

Como referimos na Introdugio, complementarmente aos estudos descritivos das
abordagens 4 aprendizagem desenvolveu-se uma é4rea de investigagdo interessada sobre

a sua “modificabilidade”™.

Este capitulo divide-se em quatro partes: na parte I sdo tratados aspectos gerais
da intervengdio em abordagens a aprendizagem; na parte II da-se conta do tipo de
intervengdo que actua por modificagdo de variaveis pessoais; na parte III € analisada a
modalidade de interven¢do que procede por actuagdo no ambiente de aprendizagem,
finalmente na parte IV contempla-se um tipo de intervengdo “sistémica”, que se situa

conjugadamente ao nivel pessoal ¢ contextual.

Parte I - Aspectos gerais da intervengio

Nesta parte do capitulo sdo tratados aspectos relativos aos objectivos da
intervengdo em abordagens A aprendizagem, a legitimagdo dessa intervengdo ¢ a
metodologia de interven¢do. Finalmente, ¢ efectuada uma anlise global do impacto

conhecido dessa intervengéo.

I. 1. Objectivos da intervengio

Quais os objectivos duma intervengdo sobre as abordagens & aprendizagem?

Uma primeira perspectiva (mais seguida pelos investigadores centrados na
modifica¢do do contexto de aprendizagem) v€ como objectivo deste tipo de intervengdo
o encorajamento das abordagens profunda e de sucesso ¢ a dissuasio da
abordagem superficial. A justificagdo deste objectivo teria a haver com o facto das
duas primeiras abordagens conduzirem geralmente a um produto de aprendizagem
“melhor ou superior” e da abordagem superficial derivar, normalmente, num produto

“inferior ¢ indesejado” (Biggs, 1989; Marton e Booth, 1997). De acordo com esta
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perspectiva, estaria assim justificada a impossibilidade da intervengdo ser “neutra”
(Brew, 1981). Igualmente, aquele objectivo seria também legitimado pelo facto do
ensino superior ter como meta que os estudantes desenvolvam uma compreensio
conceptual das disciplinas que csludam,”e que sejam capazcs de demonstri-lo nas
situagdes de avaliagdo (Tait, Speth e Entwistle, 1995).

De certa forma, o encorajamento das abordagens profunda e de sucesso ¢ a
dissuasdo da abordagem superficial envolve a nogdo de que a compreensdo € prioritaria
em relagdo ao simples conhecimento factual. Tal como referido por Ramsden (1988)
“Ser capaz de repetir factos (...) é essencial, mas ndo ¢ o aspecto fundamental da
educagdo (...)” (p.26). Esta prioridade ndo deve no entanto, na nossa opinido, conduzir
a leitura err6nea de que se favorece -em termos de produto final de aprendizagem- a
compreensio em detrimento absolufo da memorizagio. Na realidade qualquer
curriculo deve prever, como ponto de chegada, a compreensdo e a retengdo de
conhecimentos. A questdo, quanto a nds, deve ser centrada no como chegar melhor a
este resultado. E na resposta a esta questdo que deve ser lido o favorecimento dum
processo de aprendizagem baseado na abordagem profunda. Efectivamente, a
investigagdo demonstra que a methor forma de facilitar uma compreensdo e retengdo
duradoura de conhecimento € através da utilizagdo duma abordagem profunda (ver
Capitulo IT). Em suma, ha que ndo confundir produto e processo de aprendizagem. De
resto, no limite, o que se pretende é que os estudantes realizem um aprendizagem
profunda dos conteidos académicos, ou seja, uma mudanga no modo como

representam os fenémenos ensinados (Ramsden 1988; Schmeck, 1988).

Outra perspectiva (mais seguida pelos investigadores centrados na modificagdo
de varidveis pessoais) considera-se que, como em determinadas circunstincias, a
abordagem superficial pode ser a mais adaptada (e.g. Biggs ¢ Rihn, 1984; Blundell,
1995), o objectivo da intervengdo ndo deve constituir o encorajamento/dissuasdo de
qualquer abordagem, mas sim a promogdo da capacidade dos individuos
autoregularem as suas abordagens a aprendizagem. Esta autoregulagdo far-se-ia em
fun¢dio das exigéncias da situagdo, do conhecimento das diferentes abordagens € dos
objectivos pessoais. E neste sentido que Hounsell (1979) coloca como meta, ndo s6 o
aperfeicoamento duma abordagem pessoal, mas também o desenvolvimento da
adaptagdo desta a tarefa de aprendizagem (“(...) an approach to study wich is personally

congenial (...) an aware, reflective approach to learning (...) ” (p.464).
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Considerando a necessidade de intervir quer a nivel do contexto de
aprendizagem quer a nivel das varidveis pessoais do estudante (de acordo com uma
perspectiva “sistémica"), entendemos ser possivel sustentar simultaneamente os dois
tipos de objectivos acima referidos. Ou seja, parece-nos legitimo que na perspectiva
do educador a meta a atingir seja encorajar a abordagem profunda e de sucesso e
dissuadir a abordagem superficial — nesta éptica, o ambiente de aprendizagem pode ser
modificado para conduzir as mudangas pretendidas. Por outro lado, mais na perspectiva
do conselheiro, ha que 'preparar os estudantes para regularem a sua abordagem a
aprendizagem, de modo a adaptarem-se de forma auténoma as diferentes situagdes com
que sdo confrontados.

Isto quer dizer que: consideramos necessaria uma reestruturagdo dos contextos
de aprendizagem, de modo a incentivar uma abordagem profunda e de sucesso, mas
que, a0 mesmo tempo, vemos a determinagdo do tipo de abordagem a utilizar como algo
que compete ao estudante (admitindo que este conhece diferentes abordagens e esta
consciente das consequéncias provaveis de cada uma, em fun¢fo do tipo de situagdo

com que se confronta).

I. 2. Justificagao da interven¢io

Porqué a necessidade de interveng¢do ao nivel das abordagens a aprendizagem?

Em primeiro lugar, vérios estudos sobre interven¢des que visavam o ensino de
técnicas de estudo levaram a concluir que, em muitos casos, elas acabavam por
desenvolver, nos estudantes, uma concepg¢iio quantitativa de aprendizagem e uma
abordagem superficial (Martin e Ramsden, 1987). Este resultado pode ser explicado
quer pelo facto de muitas daquelas intervengdes negligenciarem a importincia de
promover a metacognigdo, quer por prescreverem técnicas de estudo orientadas para um
nivel de processamento inferior (Biggs, in press cit. Ramsden, Beswick ¢ Bowden,
1986). Para além disso, como a aprendizagem daquelas técnicas se faz, muitas vezes, a
margem duma’ reflexdo sobre a concepgdo pessoal de aprendizagem e sobre a orientagéo
“motivacional”, ela pode acabar por simplesmente alimentar uma abordagem superficial

existente. Este problema é bem ilustrado por uma situagdo relatada por Perry (1959, cit.
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Gibbs e Northedge, 1979), na qual o incitamento dum grupo de estudantes a um
aumento de esforgo na leitura provocou, na auséncia duma analise das inten¢des dos

individuos para com a tarefa, um processamento superficial.

Em segundo lugar, a intervengdo em abordagens a aprendizagem justifica-se
pela importincia daquelas na determinago da qualidade do produto de aprendizagem.
Na realidade, tal como ja referido, as abordagens a aprendizagem podem ser vistas
como o factor que mais directamente influencia o produto de aprendizagem,
funcionando como mediador do impacto das caracteristicas individuais e do contexto de

aprendizagem (e.g. Biggs, 1989).

Em terceiro lugar, a intervengio em abordagens a aprendizagem pode ser
justificada em fungdo da sua possivel influéncia no proprio nivel de desenvolvimento
dos individuos - para além dos dominios da aprendizagem académica. Citando
Schmeck (1988) a este propésito: “(...) if we repeatedly encourage a deep engagment,
we nurture a meaning orientation to studying, and perhaps to life in general.” (p-339).

Por tltimo, como se os trés aspectos atras referidos ndo fossem suficientes para
justificar a intervengdo nas abordagens a aprendizagem, ¢ importante sublinhar que os
resultados deste tipo de intervengdo constituem, em si mesmos, um importante

“feedback” para a investigagiio “pura” dessas abordagens (Hounsell, 1979).

1.3. Metodologia da intervencio

Numa breve referéncia aos aspectos metodolégicos da interven¢do em
abordagens a aprendizagem, analisa-se aqui a pritica habitual de selecgdo dos -
estudantes participantes, as “varidveis dependentes” normalmente medidas, a “variaveis
independentes” habitualmente “manipuladas, os procedimentos € os ‘“desenhos” de
intervengdo geralmente utilizados por este tipo de estudos, assim como o0 contexto

normal de intervengdo .



Capitulo IV 170
13.1. Seleccio d ! .

As intervengdes em abordagens a aprendizagem tendem a dirigir-se para a
populagio estudantil em geral, ¢ ndo sé para os que tém necessidades urgentes
(Hounsell, 1979). Isto n&o impede, no entanto, que se sugira o rastreio dos estudantes de
modo a despistar casos mais necessitados (Entwistle, Tait e Speth, 1998; Meyer, 1995).
Com efeito, isto é tanto mais necessirio quanto se sabe que os caloiros podem
apresentar padrdes de aprendizagem ineficazes, com grandes efeitos nos resultados -
podendo ndo atribuir as posteriores dificuldades a esses padrdes (Entwistle, Tait e
Speth, 1998).

Isto também se relaciona com a questio da participagio em programas de
intervengdo dever ser voluntiria ou compulsiva. A este propdsito, Norton € Dickins
(1995) e Norton e Crowley (1995) chamam a atengdio para a possibilidade dos
estudantes com uma abordagem superficial mais elevada (os mais necessitados de
ajuda) ndo verem vantagem em participar em intervengdes ndo obrigatérias (que ndo
contribuem directamente para a avaliagdo académica). E possivelmente com base neste
dado, que muitas intervengdes deste género no ensino superior t€m um cardcter

compulsivo (e.g. na forma duma “disciplina” inicial).
« 3 3 ”

Normalmente, as “varidveis dependentes” destes estudos de intervengdo
constituem as abordagens a aprendizagem duma dada amostra de estudantes (medidas
por questiondrio ou, mais raramente, por entrevista). Embora alguns estudos tomem
como “varidveis dependentes” as abordagens a aprendizagem em geral (e.g. Davies et
al, 1994), a maioria tem como objectivo medir o impacto duma dada intervengéo nas
abordagens utilizadas numa determinada disciplina. De qualquer modo, os instrumentos
de medida frequentemente utilizados pressupdem a transversalidade das varidveis
estudadas a diferentes contextos.

E de notar, no entanto, que muitos estudos de interven¢o procedem ndo sé &
medida das abordagens a aprendizagem mas também de outras varidveis. Sdo aqui de
destacar: as classificagdes escolares, a qualidade do produto de aprendizagem

(normalmente medida pela taxionomia SOLO de Biggs e Collis (1982), o entendimento
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dos professores sobre essa mesma qualidade ¢ a percepgdo dos estudantes sobre a

intervengdo.

A analise de diferentes experiéncias de modificagdo das abordagens a
aprendizagem permite identificar trés tipos de intervengiio, em fungfo das “varidveis
independentes” manipuladas: uma intervengdo centrada nos estudantes, outra centrada
no contexto de aprendizagem e outra centrada, complementarmente, nestes dois polos
(ie. “sistémica”)®>. Cada um destes tipos de intervengio sera tratado, a frente, com
mais detalhe.

Esta tipologia vai de acordo corh a distingdo, efectuada por Biggs (1989), entre
dois modelos de intervengfio: um modelo de “melhoramento aditivo” e outro de
“melhoramento interactivo”. O modelo de “melhoramento aditivo™ atribui 0 insucesso
da aprendizagem a caracteristicas dos estudantes ou a caracteristicas do contexto,
centrando separadamente a intervengdo num ou noutro destes niveis. Por seu lado, o
modelo de “melhoramento interactivo” atribui o insucesso a uma adaptagdo a situagéo
de aprendizagem através duma abordagem superficial. Neste ultimo caso, a intervengdo
consiste na tentativa de minimizar os factores (pessoais e “situacionais”) que levam a
esta abordagem, maximizando os factores conducentes as abordagens profunda e de
SUCesso.

A preferéncia por este ultimo modelo pode ser justificada pela constatagdo de
que: as intervengdes que t&m lugar num contexto académico séo contaminadas por esse
mesmo contexto. Por outro lado, as intervengdes que néo envolvem o contexto sdo ndo
s6 dificeis de implementar com realismo, como menos relevantes para a aprendizagem
nesse ambiente (Martin e Ramsden, 1987). Tal como defendido por Schmeck (1988%),
para melhorar a aprendizagem hi que intervir complementarmente no modo de

funcionamento do estudante e no préprio contexto de aprendizagem.

8 O termo teria sido proposto pela primeira vez, neste contexto, por Biggs (1994, cit. Norton e
Dickins, 1995)
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Na é4rea em causa, os procedimentos de interveng@o utilizados variam em fung¢&o
do tipo de “variaveis independentes” manipuladas. Ou seja, em fungdo da intervengdo
ser centrada nos individuos, no contexto de aprendizagem ou em ambos. Quando mais
A frente tratarmos cada um deste tipo de intervengfio teremos assim oportunidade de
analisar diferentes procedimentos.

No entanto, queremos frisar que o sucesso de qualquer tipo de procedimento de
intervengdo pode ser visto como directamente proporcional a um esfor¢o de
modificacio global e congruente das varidveis que afectam as abordagens &
aprendizagem. Se, por exemplo, um dado procedimento sé € aplicado numa disciplina ¢
mais dificil que ele produza efeitos na aprendizagem em geral (Gibbs, 1992). Por outro
lado, a investigagdo demonstra que, nalguns casos, ndo se regista a manutengdo dos
ganhos, porque o contexto de aprendizagem reverte depois da intervengdo (Gibbs,
1992). No fundo, isto reforga a importancia duma intervengdo de tipo “sistémico” como
aquela que atras foi referida.

Por outro lado, o sucesso de qualquer intervengfio depende fortemente, como ¢é
6bvio, da competéncia do agente de mudanga enquanto seu facilitador. A este
proposito queremos salientar a habilidade em adaptar os procedimentos planeados as
situagdes concretas e em estabelecer uma forte alianga com os estudantes nelas
envolvidos (Gibbs, 1992), assim como em lidar com as naturais resisténcias provocadas
por uma intervengdo em abordagens a aprendizagem“. Inspirado em Carl Rogers,
Hounsell (1979) prop&e a minimizagdo deste problema através dum clima de apoio a
experimentagdo livre de novas abordagens a aprendizagem (i.e. com suspensdo da

avaliagd@o sobre os seus resultados).

% A este propdsito, Hounsell (1979) salienta que, como o tipo de mudanga aqui alvejado ndo se
limita aos métodos de trabalho, abrangendo a prépria visdo de si préprio e do mundo, ela pode
ser sentida como ameagadora € suscitar resisténcias (possivelmente expressas nas estratégias de
evitamento, adiamento ou regressao referidas por Perry (1977, cit. Hounsell, 1979). Brew
(1981) corrobora esta possivel resisténcia, referindo que os estudantes sentem frequentemente
que a intervengdo “destr6i” algo neles.
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No dominio da intervengdo em abordagens a aprendizagem ¢é possivel constatar
a pratica de diferentes desenhos de intervengdo. Com efeito, assiste-se a uma pratica
de comparar os resultados de “grupos experimentais” nfio s6 com os resultados de
“grupos de controlo” (e.g. Gibbs, 1992) mas também com os resultados daqueles
mesmos grupos, antes da intervengfio ou numa situagdo diferente. Estudos como o de
Biggs e Rihn (1984), ou o de Hambleton et al (1998) utilizam precisamente um
desenho de “medidas repetidas”, onde os individuos sdo comparados consigo proprios
em diferentes momentos.

Por outro lado, muitos dos estudos de intervengdo em abordagens a
aprendizagem obedecem a uma logica de “investigacdo acgiio” (e.g. Gibbs, 1992), o
que implica que a avaliagio ndo se processa apenas antes e depois da intervengdo mas
também durante, de modo a possibilitar o reajustamento desta. Neste caso, a intervengéo
¢ empreendida pelos proprios agentes educacionais no terreno (e.g. os professores),
_ devidamente formados e supervisionados para o efeito, num ciclo de planeamento de
ac¢Bes, reflexdo sobre efeitos e reajustamentos (Gibbs, 1992). Note-se que uma das
vantagens deste tipo de interven¢do (“(...) not concerned with tightly controlled
experimental comparisions of fixed alternatives “ Gibbs, 1992, p.21) é o da
aprendizagem e desenvolvimento pessoal dos professores enquanto investigadores.

De algum modo, este tipo de investigagdo afasta-se duma “concepgo técnica”
sobre 0 modo de aplicagdo dos resultados da investigagdo (i.e. a nogdo de que € possivel
derivar desta algoritmos de intervengdo) e subentende uma “concepgdo emancipatoria”
(i.e. a nogdo de que a intervengdo deve constituir numa adaptagfo a circunsténcias

concretas) (Marton e Svensson, 1979).

13,6, O contexto de int -

Vérios estudos de intervengdo em abordagens & aprendizagem (e.g. Gibbs, 1992)
parecem indicar que é mais facil afectar as abordagens no inicio dos estudos superiores
que no fim. Com efeito, na fase final os estudantes parecem consolidar um padréo de

aprendizagem mais dificil de alterar (e.g. se, at¢ um certo ponto, a abordagem
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éuperﬁcial foi suficientemente bem sucedida, porqué correr riscos de a alterar téio perto
do final do curso?). Neste sentido, Entwistle ¢ Ramsden (1983) propSem que a
intervengdo tenha lugar ao nivel do ensino secunddrio (prevenindo assim o
desenvolvimento de estratégias inapropriadas). Em concordancia com isto, € com a
necessidade de preparar os estudantes em fase de transi¢do de nivel de escolaridade,
algumas escolas secundédrias e superiores na Grd-Bretanha proporcionam uma
preparag¢do para a aprendizagem tipica do ensino superior (Entwistle et al, 1987).

Por outro lado, tendo em conta que as mudangas pretendidas ndo t€ém muitas
vezes efeitos imediatos € possivel, € necessério, perspectivar a intervengdo em
abordagens a aprendizagem como decorrendo ao longo da vida (“The design of such
interventions must take into account the fact that learning to leamn is a continuous life-

long process.” Gibbs e Northedge, 1979, p.100.)

Finalmente, Gibbs (1992) enfatiza a importincia da preparacio do contexto
institucional das intervengdes, com base na constatagdo de que as inovagdes isoladas
deste tipo podem ameagar o status quo, provocando assim resisténcia. Para isso, 0 autor
propde a disseminagdo de informagdo sobre as intervengdes no seu contexto local (e.g.
“newsletters” com informagdo sobre as vantagens, o “desenho”, a rentabilidade, os

resultados da intervengdo, etc.).

I. 4. Analise global do impacto da intervencéo

A andlise global dos resultados dos estudos de intervengéio em abordagens a
aprendizagem permite constatar que a eficicia deste tipo de intervengio nio ¢é facil e é
algo varidvel. Com efeito, embora seja relativamente simples induzir uma abordagem
superficial 4 aprendizagem ndo € simples desenvolver procedimentos para encorajar
uma abordagem profunda (Ramsden, Beswick ¢ Bowden, 1986). Por outro lado,
algumas destas experiéncias de intervengdo podem revelar-se como particularmente
eficazes apenas em estudantes com aptiddes mais desenvolvidas (Biggs e Rihn, 1984).
Parece no entanto demonstrada a possibilidade de produzir, em certas condigdes,
mudangas a este nivel (e.g. Gibbs, 1992). Temos também de admitir a hipétese de que
algumas interven¢Ses com resultados imediatos indcuos possam produzir efeitos

positivos diferidos.



175 Capitulo IV

Por outro lado, se em alguns casos se regista uma manutengio dos efeitos
positivos da intervengdo, noutros tal ¢ inviabilizado pelo facto do contexto de
aprendizagem reverter algum tempo depois (Gibbs, 1992). A este propésito ¢
esclarecedora a diferenga introduzida por Davies (1995) entre “variagdo” e
“reorienta¢@o” nas abordagens a aprendizagem. Esta distingéio tem a haver com o facto
de que muitos estudantes poderem variar a sua abordagem (e.g. no sentido duma
abordagem profunda) para satisfazer expectativas externas, para depois retornarem a sua

abordagem original (sem a terem “reorientado”).

Analisamos de seguida os trés tipos de intervengdo sobre abordagens a
aprendizagem, em fungdio do tipo de varidveis “manipuladas” por ela: pessoais,

contextuais e ambas conjugadas.

Parte II - Interven¢do centrada nos individuos

Este tipo de intervengdo investe na modificagfo das abordagens a aprendizagem

através da “manipula¢3o” de varidveis pessoais.

Como se legitima este tipo de intervengio?

Em primeiro lugar, como vimos, apesar das abordagens 4 aprendizagem serem
fortemente influenciadas pelo contexto de aprendizagem, elas apresentam-se como
vari4veis pessoais com uma elevada consisténcia.

Por outro lado, cada vez mais ingressam no ensino superior estudantes que
revelam muito pouca preparagio para o tipo de aprendizagem que supostamerite ai é
exigido, ou seja a compreensdo autonoma de uma quantidade considerdvel de matérias
novas e complexas (Entwistle et al, 1987; Entwistle, Tait e Speth, 1998; Hounsell, 1979;
Tait, Speth e Entwistle, 1995)*7. Um estudo realizado por Wall et al (1991, cit Entwistle
et al 1998) confirmou que esta ¢ também a percepgdo que os estudantes fazem de si

préprios e detectou que estes consideram que as Universidades fazem pouco para obviar

¥’Com efeito, existem indicios de que o ensino secundario ndo assegura essa preparagio (¢.g.
Wall et al, 1991, cit. Tait e Entwistle, 1996), o que aliis também p&e em causa uma selecg¢do
para o ensino superior exclusivamente baseada nas classificag3es escolares (Tait, Speth e
Entwistle, 1995).
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a este problema.
Sendo assim, a intervengdio em abordagens & aprendizagem tem de passar,

obrigatoriamente, ndo sé por uma mudanga do contexto da aprendizagem mas também

por mudangas a nivel pessoal.

I1.1 Tipos de intervengio centrada nos individuos

A interven¢io em abordagens a aprendizagem que ¢é centrada nos
estudantes tem vindo a sofrer um percurso similar ao da interven¢do geral em
estratégias de aprendizagem (Brew, 1981; Norton ¢ Dickins, 1995).

Numa primeira fase (i.e. perspectiva “técnicas de estudo”) concebia-se esta
interven¢do como uma espécie de treino prescritivo em determinadas técnicas de
aprendizagem. Posteriormente, face a indicios de ineficacia deste modelo, a intervengéo
passou a enfatizar a metacogni¢do (i.e. perspectiva “learning-to-learn” %8, Esta
transi¢do fez-se de acordo com a diferencia¢do estabelecida por Svensson (1984, p.68)
entre “study-skills ”, definidos como “(...) relatively superficial and peripheral aspects of
the activity of studying.” e “skill in studying”, definida como “(...) the quality of
students performance on a study task (...)”. Nesta medida, a intervengéo perdeu um
cardcter exclusivamente didactico — de inspirag@o behaviorista- e passou a centrar-se
“(...) inside the learner’s head.” (Norton e Crowley, 1995, p. 307) — com inspiragdo na
perspectiva fenomenoldgica e cognitivista®. Mas apesar deste novo tipo de intervengdo
se revelar como mais vantajoso (e mais coerente com a teoria), o facto de muitos
estudantes revelarem défices fundamentais nas competéncias de estudo levou alguns
investigadores a propor uma sintese da perspectiva do aprender-a-aprender com a
perspectiva das técnicas-de-estudo, sendo estas tomadas ndo prescritivamente mas sim
como alternativas a serem seleccionadas pelo sujeito (i.e. perspectiva “conjugada”).

Voltando ao dominio das abordagens & aprendizagem, uma andlise da

intervengdo centrada nos estudantes permite apurar uma evolugdo ao longo de trés

% A metacognigdo aplicada 4 aprendizagem envolve dois processos interrelacionados: 1) o auto-
conhecimento dos processos cognitivos e da sua compatibilidade com as situagdes de
aprendizagem; 2) a auto-monitorizagdo das actividades de estudo € o seu reajustamento em
fungdo de eventual ineficicia (Norton e Crowley, 1995).
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l6gicas de actuagdo similares. Inicialmente promoveram-se esforgos de desenvolver
directamente, nos estudantes, determinado tipo de abordagens 4 aprendizagem. A este
equivalente da perspectiva das técnicas-de-estudo na intervengdo em abordagens a
aprendizagem chamaremos intervengdio ‘“‘directiva”. Posteriormente, surgiram
experiéncias de intervengdio dirigidas para o desenvolvimento da consciéncia e
regulago, pelos estudantes, das diferentes abordagens & aprendizagem. Esta perspectiva
corresponde 2 aplicagdo do modelo do aprender-a-aprender ao dominio das abordagens
a aprendizagem e, por isso, chamar-lhe-emos intervengéo “aberta”. Por fim, surgiram
propostas no sentido de conjugar o desenvolvimento de reportorios alargados de
técnicas de estudo com a promogdo do autoconhecimento e da autoregulagdo das

abordagens a aprendizagem. A esta perspectiva chamaremos de “ecléctica”.

Procede-se de seguida a uma andlise mais detalhada destes trés tipos de
interven¢fo. Lembremos que cada um deles pode ser obviamente implementado quer
com grupos (como na maior parte das experiéncias a que nos vamos referir) quer em
contexto de aconselhamento individualizado (ao qual serd feita posteriormente uma
referéncia especifica) .

Finalizaremos com uma chamada de atengdo para a utilizag@o das novas
. tecnologias (i.e. o computador), enquanto recurso especifico duma intervengdo em

abordagens a aprendizagem centrada nos estudantes.

Este tipo de intervengdo (tipo “técnicas-de-estudo”) define-se, essencialmente,
pela utilizagdo de procedimentos que visam orientar a aquisi¢io (e utilizagdo), pelos
estudantes, das competéncias implicadas nas abordagens profunda e de sucesso a
aprendizagem. Neste sentido, considerando a relagdo conhecida entre motivagdo e
estratégia de aprendizagem, esta orientagdo advoga uma mudanga na ordenagdo das

prioridades pessoais dos estudantes (Biggs, 1990; Biggs e Kirby, 1983). Por outro lado,

% Tal como referido por Thomas e Augstein (1976 cit. Hounsell, 1976, p.467): “This is a
question of structure and freedom; of an insightfull modelling of the adaptative processes
involved, versus a belief in rigid mechanisms.”
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a énfase é colocada na aquisicdo de competéncias tidas como valendo por si,
independentemente do contexto ou do agente de aplicagdo (Hounsell, 1979)70.

Neste quadro, a maior parte dos investigadores advoga uma instrugo directa da
abordagem profunda. Outros sugerem também o encorajamento desta abordagem pelo
desenvolvimento das competéncias cognitivas em geral. Schmeck (1988b), em
particular (atendendo aos estudos que relacionam as abordagens & aprendizagem com os
estilos cognitivos /de aprendizagem), propde o desenvolvimento dum estilo versatil (i.e.
que integre a analise € a sintese), como forma de se promover a abordagem profunda a
aprendizagem. Por outro lado, considerando a relagdo entre abordagem profunda € o
raciocinio relativista, Entwistle (1977) sugere precisamente desenvolvimento deste’".

Duma forma ou doutra, a interveng&o “directiva” em abordagens a aprendizagem
nio considera as exigéncias especificas das tarefas de aprendizagem nem as
necessidades particulares dos individuos (Hounsell, 1984c). Parte assim do principio de
que é possivel prescrever um mesmo tipo de abordagem a aprendizagem (ou de

combinagio de abordagens) eficaz para todos e para qualquer situag&o.

Em parte por isso, este tipo de intervengdo pode suscitar a resisténcia dos
estudantes, sendo esta devida a varios factores (Gibbs, 1977; Gibbs e Northedge, 1979).
Por um lado, a prescrigdo dum modelo idealizado de aprendizagem pode ser entendida
como uma proposta irrealista (tendo em conta as caracteristicas do sujeito e/ou da
situagdo de aprendizagem). A constatagdo de que ndo se consegue corresponder ao
modelo pode, por seu lado, reduzir a auto-eficécia. Por outro, a Amesma prescrigdo pode
ser entendida como a anulagdo da possibilidade de se ser criativo em termos de
aprendizagem (e.g. uma ameaga a abordagem pessoal).

Em segundo lugar, este tipo de interveng@o pode revelar-se ineficaz na medida
em que os estudantes apresentam dificuldades em generalizar competéncias gerais para
situagOes especificas de aprendizagem (Gibbs e Northedge, 1979).

Uma terceira razio de ineficacia deste tipo de intervengio prende-se com o facto

de que este ensino de competéncias tende a esquecer a relagdo complexa que existe

™ Schmeck (1981), por exemplo, sugere a instrugdo directa do processamento profundo, por
modelagem e encorajamento da procura de ideias relacionadas com a matéria, da anotagdo de
similaridades e diferen¢as entre ideias, e do registo de informagdo por palavras pessoais.

™! Para este prop6sito (i.e. o de desenvolver a aceitag3o da incerteza e de explicages parciais ou
opostas) Entwistle (1975) refere a necessidade de se explicitar, junto dos estudantes, o
potencial conflicto entre ideias, assim como o caracter efémero das teorias.
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entre estas (Brew, 1981). Tal como referido por Gibbs e Northedge (1979, p. 96): “The
value of personal, idiosyncratic syntheses of ideas achieved while soaking in a bath
cannot easily be explored by reductionist techniques.”

Por outro lado, um dos maiores inconvenientes deste tipo de intervengdo ¢ o dele
poder acarretar efeitos negativos. O primeiro destes efeitos € o de uma intervengéo deste
género poder derivar, paradoxalmente, naquilo que poderiamos definir como uma
“aprendizagem superficial da abordagem profunda (e de sucesso) &
-aprendizagem”. Este perigo é bem ilustrado por uma experiéncia anedética de Gibbs e
Northedge (1979), que pediram aos seus estudantes que lessem um capitulo dum livro
sobre “como estudar’ e que constataram que metade do grupo tinha efectuado uma
copia literal duma passagem que aconselhava a tirar apontamentos por palavras
proprias. E como se o formato da mensagem enviada aos estudantes (na forma duma
prescrigdo duma “técnica”) anulasse o contetido dessa mesma mensagem, talvez porque
ao adoptar essa “técnica” o estudante deixe de se responsabilizar em relagdo a tarefa
(Gibbs e Northedge, 1979; Hounsell, 1979). Este possivel efeito relaciona-se com outro,
que é o do eventual desenvolvimento duma abordagem estereotipada a aprendizagem.
Tal efeito prende-se com o facto deste tipo de intervengdo ignorar por um lado a
necessidade de adaptagiio ao contexto especifico de aprendizagem e por outro as
necessidades e competéncias pessoais do estudante (Thomas e Augstein, 1976 cit.

Hounsell, 1979).

Apesar de tudo, uma intervengdo de tipo “directivo” ndo deixa apresentar
também as suas vantagens.

Em primeiro lugar, o seu conteudo pode, em certas circunstincias (e.g. no inicio
da Universidade), corresponder precisamente as expectativas dos estudantes (Zuber-
Skeritt, 1992). ‘

Efectivamente, numa primeira fase dos estudos superiores, quando muitas vezes
se registam marcadas desadaptac¢ies nas competéncias de estudo, este tipo de
interveng3o pode revelar-se particularmente necessario (Biggs, 1987%).

Na mesma linha, foi sugerido que uma das vantagens deste tipo de intervengdo
pode ser a de proporcionar aos estudantes um sentimento de controlo sobre o seu

processo de aprendizagem (Gibbs, 1992).
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Na realidade, estdio descritos alguns resultados positivos de algumas
experiéncias que adoptaram uma intervengo de tipo “directivo”.

Marton (1974) relata uma experiéncia de instrugfo directa de estratégias
profundas de leitura. Previamente a leitura, caloiros de cursos de Ciéncias Sociais foram
assim instruidos a ler “com cuidado” e no sentido de tentarem compreender o sentido do
texto (i.e. entender a mensagem ¢ a inten¢do do autor; verificar a fungdo de cada parte
do texto; descriminar as partes mais € menos explicativas; relacionar o conteudo do
texto com a base de conhecimento pessoal; detectar a relagdo existente entre as varias
partes do texto; assinalar, para mais tarde descodificar, as passagens que ndo se
compreende; e anotar a informag¢do central). Comparativamente com um grupo de
controlo o0 grupo experimental apresentou, como consequéncia da interven¢io, um
melhor desempenho em testes de compreensdo dos textos lidos. No entanto, uma
avaliagdo qualitativa do desempenho durante a tarefa experimental revelou que a
maioria ndo utilizou as estratégias recomendadas.

Pask (1977, cit. Hounsell, 1979) concebeu e implementou uma intervengdo
baseada no treino duma estratégia de aprendizagem que envolvia a estrutura¢do do
material de estudo através de elos associativos entre os topicos. Os resultados desta
interveng@o apontam para uma consequente melhoria da compreensdo nos estudantes
que nela participaram.

Edwards (1986, cit. Biggs, 1987%) aplicou, a estudantes australianos do ensino
secundario, uma adaptagdo dum programa de técnicas de estudo (i.e. o “Study Habits
Evaluation and Instruction Kit” de Jackson, Reid e Croft, 1979). Esta intervengdo foi
capaz de melhorar a abordagem profunda e de sucesso & aprendizagem dos
participantes, embora ndo tenha conseguido influenciar a abordagem superficial

Biggs e Rihn (1984) estudaram o impacto dum programa do “Stanford Learning
Assistance Center”, da Universidade de Stanford (o “Effective Learning Skills”) nas
abordagens a aprendizagem duma amostra de estudantes. O programa cobre uma
variedade de competéncias de aprendizagem (e.g. memoriza¢do € compreensdc na
leitura) colocando a énfase no que os autores referem como uma “(...) appropriate mix
of deep and surface learning, with the deep preceding the surface.” (p.288). Mais
concretamente, os participantes s@o ensinados a identificar as ideias principais € as
relagdes entre topicos (o pressuposto, que lhes € transmitido, é o de que os detalhes
isolados dificilmente s3io memorizados se ndo forem enquadrados). Sio também

instruidos na prética de revisdes periddicas, como forma de assegurarem a retengdo de
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informagdo. Os resultados deste estudo revelaram um aumento da motivagdo intrinseca
e da estratégia profunda, assim como uma redugido da motivagdo instrumental, como
consequéncia da intervengdo. Os autores salientam, no entanto, que a amostra estudada
foi constituida por estudantes altamente motivados (i.e. o contexto motivacional era
favordvel a uma abordagem profunda, faltando sobretudo as estratégias cognitivas
apropriadas).

Por outro lado, talvez esteja precisamente aqui a chave para compreender porque
¢ que uma intervengdo deste tipo pode, nalguns casos, conduzir a resultados negativos.

Com efeito, apesar de alguns estudos parecerem atestar da eficicia duma
intervencdo de tipo “directivo”, tem sido referido que esta corre o risco de fazer
aumentar a abordagem superficial. Citando Martin ¢ Ramsden (1987, p. 1‘57):
“Unfortunately, direct attempts to induce deep approaches may have the opposite effect
from that which was intended (...)”. Em certa medida isto pode atribuir-se ao facto
deste tipo de intervengdo poder fornecer os meios (as estratégias) pelos quais alguns
estudantes conseguem actualizar melhor uma concepgéo de aprendizagem quantitativa e
uma motivagdo instrumental, na qual a interven¢do ndo actuou. Terd sido a isto que
Perry (1959) se referiv quando escreveu “Until (...) students revise .their seﬁse of
purpose (...) an increase in effort is likely to produce only worse resuits.” (p. 86). Este
perigo ¢ tanto mais real quanto a intervengdo ndo altera o contexto de aprendizagem,
contribuindo assim para que os estudantes utilizem as estratégias aprendidas de modo a
corresponderem as exigéncias percepcionadas desse contexto (Ramsden, 1988). Por
outro lado, este tipo de intervengdo pode levar os estudantes a aplicar as estratégias de
forma irreflectida (i.e. sem as dirigirem para a compreenséo e negligenciando o contexto
especifico da aprendizagem) (Gibbs, 1977; Ramsden, 1985 cit. Ramsden, Beswick e
Bowden, 1986).

Na década de 70, a “Escola de Gotemburgo” realizou uma série de estudos
experimentais com vista a testar a possibilidade de se orientar directamente os
estudantes para a utilizagdo da abordagem profunda na leitura. Um dos procedimentos
utilizados (designado de “pointing out”) consistia na inser¢do nos textos de questdes
que procuravam levar a utilizagiio de competéncias que caracterizam uma estratégia
profunda de aprendizagem (e.g. questionando sobre quais as subsecgdes do texto, sobre

o seu conteido, sobre como se relacionavam e como se podiam resumir; sobre o
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argumento do autor; e sobre o significado da mensagem) 2. Surpreendentemente, 0s
grupos experimentais destes estudos apresentaram resultados significativamente piores
ou mais variados em testes de compreenséo da leitura, comparativamente com os grupos
de controlo (que liam os textos originais ou com questdes que dirigiam para uma
abordagem superficial) (Dahlgren, 1975; Marton, 1976; Siljo, 1975). O efeito desta
manipulagdo do texto escrito na aprendizagem ficou conhecido pelo “efeito de erosdo”
(Marton, 1976b).

Também Ramsden, Beswick e Bowden (1986, 1987) desenvolveram um
programa de ensino de competéncias cujo objectivo era o de encorajar uma abordagem
profunda & aprendizagem. Os aspectos cobertos pelo programa iam desde a gestdo do
tempo até a revisdo para exames, passando pela leitura, apontamentos e escrita. O
programa foi aplicado a caloiros, tendo inesperadamente resultado num aumento da
tendéncia para a abordagem superficial. Com efeito, os estudantes implicados parecem
ter utilizado as competéncias aprendidas no sentido de corresponder a exigéncia do
contexto de aprendizagem, tal como por eles percepcionadas (i.e. “regurgitar”
informag@o). A correlagdo positiva encontrada, neste contexto, entre abordagem
superficial e classifica¢des escolares confirma esta hipdtese (assim como a percep¢io
dos estudantes). E de assinalar, no entanto, que alguns participantes relataram que,
embora ndo tenham sentido mudang¢as imediatas como consequéncia da intervengéo,
esta pareceu-lhes ter contribuido para a adopgéo tardia duma abordagem profunda.

Por seu lado Marton, Asplund-Carlsson e Hal4sz (1994, cit. Marton e Booth,
1997) relatam uma intervengdo onde um grupo de estudantes foi instruido para ler um
dado texto metafdrico (de Kafka), de modo a apurar o seu significado. Um segundo
grupo leu o mesmo texto com a instru¢do de apurar significados alternativos.
Surpreendentemente este Wltimo grupo apresentou uma menor variagdo na compreenso
do significado do texto.

Finalmente, Purdie e Hattie (1994) relatam o efeito dum programa de treino de
estratégias motivacionais (O PTE — “Pathways to Excelence” de Tice) nas abordagens
aprendizagem de estudantes do ensino secundério (medidas pelo SPQ de Biggs). O
programa proporciona conhecimento, reflexio e prética de padrdes “motivacionais”

(e.g. marcagdo de objectivos, tomada de decisdo, gestdo do tempo), encoraja o

7 Schmeck (1988b) designa a esta forma de influenciar as abordagens a aprendizagem, que
recorre 4 insergdo de orientagdes nos materiais de estudo, “embedded instruction”.
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comprometimento, promove a re-atribui¢do causal e a mudanga do auto-conceito. Para
os estudantes com melhor desempenho escolar o programa resultou num aumento da
motivagio intrinseca e de sucesso e numa redugdo da estratégia superficial. Estas
alteragdes, no entanto, ndo se mantiveram, o que € atribuido a um contexto que néo
apoia as mudangas (orientado para o conteudo e para a avaliagio ¢ culminando em
exames externos). Por outro lado, no caso dos estudantes com pior desempenho escolar
a unica mudanga registada foi (contrariamente ao desejado) uma redugéo na motivagéo
de sucesso (possivelmente devido a uma reduzida auto-eficécia, o que leva os autores a
considerarem que neste caso é recomendavel o desenvolvimento “contextualizado” de

estratégias de aprendizagem).

Comparativamente com a intervengao “directiva” a intervengéo “aberta” (do tipo
“aprender-a-aprender”) caracteriza-se pelo evitar de prescri¢des sobre o modo de
abordar a aprendizagem.

Em alternativa, a énfase é aqui colocada na promo¢do da reflexdo dos
estudantes sobre os seus processos de aprendizagem, assim como de modos alternativos.
Citando Marton (1988) “We can try to make students aware of their own way of
approaching a learning task (...) against a background of an awareness of the altemative
ways (...)". (p.344)

Esta reflexfio envolve assim uma consciéncia metacognitiva do processo de
aprendizagem pessoal, assim como uma “consciéncia socio-cognitiva” de processos
alternativos (Boud, Keogh e Walker, 1985a; Clarke, 1986; Entwistle € Ramsden, 1988;
Gibbs, 1992; Hounsell, 1984c; Martin ¢ Ramsden, 1988; Marton, 1979; Norton e
Crowley, 1995; Ramsden, Beswick e Bowden, 1987).

Por tudo isto, esta perspectiva parece-nos constituir uma aplicag@o da concepg:ﬁé
“qualitativa” (ou construtivista) da aprendizagem ao dominio especifico daquilo que
Biggs (1985) chamou de “meta-aprendizagem’; (i.e. ndo se meta-aprende por simples
aquisi¢do de métodos de estudo mas sim por consciéncia, reinterpretagdo e regulagdo

dos proprios habitos de aprendizagem, assim como de préticas alternativas)”,

7 Por contraste, a perpectiva das técnicas-de-estudo constituiria a aplicagdo da concepgdo
“quantitativa” de aprendizagem ao dominio da meta-aprendizagem.
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No enquadramento da investigagdo em abordagens & aprendizagem tem sido
defendido que a promog¢io da sua reflex3o cria terreno para uma mudanga no
sentido duma abordagem profunda (e eventualmente de sucesso) & aprendizagem.
Citando Biggs (1987%) “Improving students’ metacognitive skills would deepen their
approaches to learning (...)” (p.180). Da mesma forma, Entwistle (1987 cit. Sobral,
1995) sugere que o desenvolvimento das competéncias metacognitivas conduz,
naturalmente, a uma abordagem profiinda a aprendizagem. Ou seja, como se a reflexdo
fizesse emergir uma tendéncia subjacente para uma aprendizagem enquanto actividade
personalizada e intrinsecamente orientada para uma procura de significado e
compreensdo (Davies et al, 1994; Hounsell, 1979). Gibbs (1992) por seu lado defende o
mesmo com base na nogio de que a abordagem superficial se associa a uma reduzida
consciéncia metacognitiva sobre o processo de -aprendizagem ( “Students who take a
surface approach can be unaware of how and what they are learning (...). Reflection on
learning, both on process and content, can help students to take charge of their learning

even in highly constraining circunstances, and to move towards a deep approach (...)”

(p.14)).

Para outros, no entanto, a vantagem deste tipo de interveng3o consiste
precisamente em ndo conduzir a nenhuma abordagem em particular, abrindo
possibilidades a uma autoregulagdo estratégica (e.g. Boud, 1988, cit. Hunt e Beaty,
1995). Com efeito, em certa medida, os estudantes alternam, naturalmente, entre
diferentes abordagens a aprendizagem com base na percepg¢do que fazem do que é
esperado pelos professores (Laurillard, 1984). Por outro lado, constata-se a existéncia
de circunstancias onde eventualmente € necessario utilizar uma abordagem superficial a
aprendizagem (e.g. “(...) perhaps to learn to recite texts by heart, perhaps to ingest pre-
formed knowledge, or to become reluctantly, almost casually, engaged, or to be
restrained and to keep our emotions unruffled.”) (Blundell, 1995, p.276). Infelizmente
muitos docentes ndo partilham a no¢4o de que € necessério desencorajar a abordagem
superficial 4 aprendizagem. Na realidade defendem a necessidade dos estudantes

adquirirem conhecimento factual por repeticdo mecénica antes de o aplicarem (Zuber-
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Skerritt, 1992)™.

Embora o conteudo deste tipo de intervengdo possa, em certas circunstancias
(e.g. no final do 1° ano da Universidade) corresponder mais as expectativas dos
estudantes (Zuber-Skerritt, 1992), muitos destes t€m uma expectativa de que a
intervengdo nesta area consistirA num ensino estruturado de competéncias de estudo
(Brew, 1981; Gibbs, 1977). Esta expectativa pode ser particularmente observada nos
caloiros (“There is a ‘mythology of study skills’ shared by first year students wich
condition their expectations” - Martin e Ramsden, 1987, p.162) ou nos estudantes com
preferéncia por uma orientagio exterior (Wankowski, 1978, cit. Hounsell, 1979). Este
tipo de interven¢do pode conduzir assim a um sentimento de estar a ser “defraudado/a”,
(Martin ¢ Ramsden, 1987). Nesse sentido, pode ser necessério “convencer” os
estudantes da relevincia das actividades metacognitivas implicadas neste tipo de
intervengdes (Brew, 1981).

Em acréscimo, a auséncia duma sistematizagio das competéncias de
aprendizagem implicadas nas diferentes abordagens consciencializadas pode constituir
uma dificuldade para os estudantes (Hounsell, 1979). Ou seja, ela pode ser
ﬁercepcionada por alguns como derivando numa auséncia de recursos para a
compreensdo (Thomas e Augstein, 1976, cit. Hounsell, 1979).

Finalmente, alguns estudantes apresentam dificuldade em reflectir sobre
situagdes em que ¢ utilizada uma abordagem profunda a aprendizagem — provavelmente
porque nunca a vislumbraram (Meyer, 1991). Este facto dificulta a compreensio, por

esses individuos, dum modo alternativo de abordar as situagdes de aprendizagem.

No enquadramento duma intervengdo de tipo “aberto” t€ém sido sugeridos e
experimentados diferentes modos de promover a reflexdo dos estudantes sobre as

abordagens a aprendizagem. Entendemos ser possivel organiza-los em quatro tipos, que

™ A perspectiva do aprender-a-aprender pressupde, de resto, que nio existe uma forma de
aprendizagem ideal que se possa prescrever generalizadamente, cabendo a cada um modelar a
sua prépria aprendizagem em termos de intengdes e procedimentos (Marshall e Rowland, 1983
cit. Hounsell, 1984c). Na realidade, estes Ultimos sdo tidos como possibilidades que o estudante
tém de seleccionar e experimentar de acordo com os seus proprios objectivos (Gibbs, 1982;
Marshall e Rowland, 1983 cit. Hounsell, 1984c).
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passamos a analisar: “reflexdo com base na teoria”, “reflexio com base na auto e

hetero-analise”, “reflexdo com base em inventarios” e “reflexdo alargada sobre o self*”.

s

I1.1.2.1. “Reflexdao com base na teoria”

Ecte tipo de reflexdo, quo tambdém podecria scr designade de “refleado
conceptual”, define-se como a consciéncia do processo de aprendizagem, pelos
estudantes, com base no saber teérico existente na literatura (Entwistle ¢ Ramsden,
1983; Hunt e Beaty, 1995; Wailey, 1995).

Neste contexto, tem sido salientada a importincia dos estudantes conhecerem as
caracteristicas das diferentes abordagens a aprendizagem (Gibbs, 1992). Assim como
das consequéncias de adopgdo de cada uma (Entwistie, 1990).

Hunt e Beaty (1995) por seu lado consideram este tipo de reflexdo como
complementar a reflexdo sobre a experiéncia vivida de aprendizagem (“(...) we need to
reflect on what happened and then be able to thematize what happened with the aid of
concepts and models.” (p.420) ).

Entwistle e Wilson (1977) elaboraram um procedimento original para levar os
estudantes a consciencializarem os dados da investigagdo sobre aprendizagem
académica. Trata-se dum jogo que permite simular para os estudantes os tipos de
aprendizagem que podem ser demonstrados no ensino superior. O jogo apresenta a
progressdo na universidade como uma corrida de obsticulos do tipo Monopélio (e.g. um
certo numero de pontos dum langamento de dados pode levar & casa “O seu tutor é
muito sarcéstico”). O jogo prevé diferentes reacgdes (movimentos) face aos obstaculos,
de acordo com varias caracteristicas de aprendizagem que os jogadores podem assumir.
De acordo com Entwistle, Odor e Tait (1987) o jogo foi utilizado com “algum sucesso”

com estudantes do secundario € com caloiros do ensino superior.

™ Estes tipos de promog#o da reflexdo sio centrados nos estudantes. No podemos, no entanto,
esquecer que um ensino que envolva activamente os estudantes na construgdo de conhecimento
(em alternativa a uma aceitagdo passiva de informagdo) pode consistir igualmente numa forma
(indirecta) de promover a consciencializagdo e regulagdc das abordagens 4 aprendizagem
(Marincovich, 1995). Provavelmente um processo de aprendizagem activo, que envolve os
individuos na elaborag8o e testagem de hip6teses e procedimentos, conduz naturalmente
aqueles a um confronto com o modo como estdo a abordar a aprendizagem (e como poderiam
aborda-la de forma diferente). Por esta forma de ensino ser alvo de anélise mais a frente ndo
aprofundaremos aqui as suas caracteristicas.
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Entwistle (1979, cit. Hounsell, 1979) também desenvolveu € aplicou (num curso
superior de Educag@o) um programa (“A course on how students learn™) que introduzia
os estudantes a aprendizagem no contexto universitario’®. A analise dos resultados
indicou a auséncia de diferengas significativas em relagdo a um grupo de controlo ao
nivel do desempenho. Os participantes percepcionaram o programa como util, mas
como muito breve para poder ter um efeito substancial nos seus métodos de estudo.
Consideraram, por outro lado, que a aprendizagem de técnicas de estudo poderia ter tido
ai um maior impacto.

No mesmo sentido, Downs e Perry (1982, cit. Sparkes, 1993) terdo demonstrado
que a simples apreciagdo pelos estudantes da diferenga entre “memorizar um facto” e
“atingir um conceito” pode conduzir a uma “melhoria” no processo de aprendizagem.

Igualmente a proposito da “reflexdo com base na teoria”, embora ndo se trate
duma experiéncia de interveng8o, hd aqui que referir o estudo descritivo e ja citado de
Silio (1982). Neste estudo os estudantes foram entrevistados ap6s a leitura dum texto
onde era introduzida informagéo sobre as diferentes abordagens a leitura (a intengdo do
autor era a de estudar o modo como os sujeitos abordavam este texto).
Interessantemente, numa das estudantes envolvidas registou-se uma mudanga reactiva
na abordagem 4 aprendizagem utilizada em fungfo do conteudo do texto utilizado. Na
realidade, esta estudante comegou por utilizar uma abordagem superficial a leitura (“(...)
first when I read it I sort of thought like this: right, now I’ll try to remember as much as
possible (...)” (p.86) ) e em fungdo daquilo que estava a ler mudou para uma abordagem
profunda (“(...) when coming to the end of the article I could have burst out laughing
‘cause there they described the type of person I'd been myself at first (...) and there
were some hints about ... that you should try to find the meaning behind it all, so when
I read it once again, I tried to make it make sense in quiet a diferent way.” (p.86). O
que é aqui relevante € o facto da abordagem a aprendizagem poder ser influenciada pela
consciéncia de diferentes maneiras de abordar a aprendizagem. Isto demonstra que a
propria investigago “descritiva” pode constituir uma forma de intervengdo, na medida
em que ao envolver os sujeitos em situagGes de aprendizagem controlada (e ao
questiona-los sobre as suas concepgdes e os seus modos de aprendizagem) pode estar a

despoletar mudangas reactivas. Como diriam Marton e Booth (1997) “(...) we also see

’ Coles e Fleming (1978, cit. Hounsell, 1979) terdo feito o mesmo para estudantes de
engenharia (programa “Understanding learning”).
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research as a learning experience: The researcher is finding something out, and to one
extent or another (elaborated on later) the research subjects are also learning.” (p.129).
Também no sentido desta “reflexdo com base na teoria” refira-se um exercicio
proposto por Biggs € Moore (1993) aos leitores dum texto seu sobre abordagens a
aprendizagem (i.e. professores). E assim sugerido que, ap6s a analise dum estudo de
caso (i.e. caso ilustrativo duma estudante que apresenta uma abordagem superficial) os

jeitores desenvolvam um caso protétipo para cada abordagem 2 aprendizagem descrita.

II. 1.2.2. “Reflexdo com base na auto e hetero-anglise”

A reflexdo com base na auto e hetero-anilise pode definir-se como uma
consciéncia do estudante sobre o seu proprio processo de aprendizagem que €
complementada por um confronto com o processo de aprendizagem de outros
estudantes. Deste modo, a “clarificagdo” que o individuo efectua do seu modo de
aprendizagem ¢ acrescida uma “descoberta” de modos alternativos. Eventualmente, esta
descoberta pode promover a mudanga do individuo ao relativizar a sua abordagem
pessoal, ao ajudar a uma andlise das consequéncias dessa abordagem e ao
disponibilizar-lhe outras abordagens que assim ele pode adoptar.

O uso deste tipo de reflexdo como forma de interveng&o foi proposto por Gibbs
(1977 e 1982) e por Gibbs € Northedge (1979) e a sua utilizagdo estruturada estd bem
patenteada no programa “Teaching students to learn” (Gibbs, 1982). Na realidade, a
proposta de Gibbs consiste numa reacgdo a intervengdo ‘“directiva” ja descrita,
reconhecendo a importdncia dos habitos de trabalho dos estudantes e tomando estes
como ponto de partida para o desenvolvimento de novas praticas’’. Neste senfido, o
método proposto pelo autor envolve (em contexto de grupos de estudantes): 1°) tarefas
de estudo individual; 2°) discussdo em pares sobre as abordagens pessoais utilizadas; 3°)
r'epetigéo desse tipo de discussdo em grupos alargados; 3°) repeticdo da discussdo em
plenério. Paralelamente, o dinamizador tem a fung#@o de eventualmente modelar a auto-
revelagdo e de introduzir abordagens alternativas. Uma avaliagdo informal dos

resultados deste tipo de intervengdo parece indicar esta como uma possibilidade de levar

7 Inspira-se na teoria dos constructos pessoais de Kelly, que postula que a aceitagdo de novas
ideias se baseia numa “negociagdo” .
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a adopgdio, pelos estudantes, duma abordagem “questionadora e auto-analitica” a
aprendizagem.

A orientagfio proposta por Gibbs foi posteriormente utilizada em diferentes
contextos e adaptada por diferentes investigadores.

Main (1985) relata a aplicagdo de parte do programa “Teaching students to
learn” de Gibbs (i.e. o exercicio “Como € que aprendo melhor?”) a docentes
Universitarios, referindo que isso lhes possibilitou articular a sua prépria aprendizagem
com o seus comportamentos de ensino.

Martin e Ramsden (1987) implementaram, com estudantes universitarios do 1°
ano de Histéria, uma interven¢do baseada no procedimento proposto por Gibbs (1981).
Promoveu-se deste modo a consciéncia dos participantes sobre as suas abordagens a
aprendizagem em diferentes tarefas de estudo. Comparativamente com um grupo de
controlo, que n3o foi sujeito & intervengdo, os participantes revelaram classificagSes
significativamente mais elevadas nos ensaios escritos.

Ramsden, Beswick e Bowden (1987) testaram uma interven¢do que implicou a
dinamizagdo de discussdes, em pequenos grupos de estudantes, sobre problemas
relacionados com o estudo e sobre abordagens a aprendizagem. A énfase era colocada
na tomada de consciéncia e na competéncia de selecgdo de procedimentos adequados as
tarefas de aprendizagem. Surpreendentemente a intervengdo resultou num aumento da
abordagem superficial dos seus participantes. Os autores atribuem isto ao facto dela ndo
ter envolvido uma mudanga paralela do contexto de aprendizagem.

Gibbs (1992) relata a aplicag@o, com estudantes dum politécnico de Gestdo, do
procedimento de elaboragdo dum “portfolio” sobre a experiéhcia de aprendizagem (i.e.
recolha e disposigo de factos relacionados com a aprendizagem pessoal) como forma
de promover o tipo de reflexdo de que aqui falamos. Este procedimento central foi
utilizado no quadro da técnica de contrato de aprendizagem’. Consequentemente, a
abordagem superficial dos participantes sofreu uma redugdo, embora a abordagem
profunda tenha permanecido inalterada. Por outro lado, foram recolhidos indicios
informais, junto dos estudantes e dos seus docentes, de que apds retirada do

procedimento de “portfolio” eles retomaram o “papel passivo” que tipicamente

78 A técnica de contrato de aprendizagem consiste na planificagdo dum projecto de
aprendizagem auto-dirigida. Este tipo de contrato envolve uma explicitagdo de objectivos de
aprendizagem, dos recursos ¢ estratégias de aprendizagem julgados necessérios, das datas e das
provas de completamento da aprendizagem (Smith, 1983).
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revelavam. Gibbs explica o impacto limitado desta intervengéo pelo facto do contexto
de aprendizagem ndo ter sofrido uma reestruturagdo consonante.

Brown (1994) refere a aplicagdo dum exercicio, por ele concebido, para suscitar
nos estudantes a reflex@o e a discuss@o sobre as suas abordagens & aprendizagem. Neste
caso a auto ¢ hetero-andlise sdo suscitadas pelo facto de cada participante apresentar um
ensaio sobre um de cinco pares de palavras escolhidos a sorte (i.e. “aprender-estudar”;
“educar-treinar”’; “compreender-saber”; “tutorar-ensinar”; “estudante-aluno). Segundo
0 autor, embora este exercicio ndo tenha sido do agrado dos participantes com uma
abordagem superficial ele parece ter constituido “(...) a stimulus to awaken this existent,
but often dormant, capacity (para uma aprendizagem profunda)” (Brown, 1994, p.317).

Hunt e Beaty (1995) implementaram, num curso de mestrado em Gestio, uma
intervengdo que utilizou a reflexdo com base na auto e hetero-analise. Os estudantes
envolvidos tiveram oportunidade de discutir sobre as suas concep¢des de aprendizagem
e sobre as suas motivagdes para com 0s estudos. Puderam ainda auto e hetero-observar
o seu desempenho de aprendizagem (por utilizagdo de questionarios e de equipamento
video) e discutir sobre diferéntes abordagens a aprendizagem. A avaliagdo desta
intervengdo (efectuada através dum questionario de perguntas abertas) levou a concluir
que os participantes apresentavam, no final, duvidas quanto a possibilidade daquela
poder influenciar a sua aprendizagem, embora se revelassem satisfeitos com a
compreensdo efectuada do seu modo de aprendizagem.

Finalmente, Davies (1995) relata uma interveng@o com estudantes de Arte e
Design em que estes tiveram oportunidade de auto e hetero-avaliar as suas abordagens a
aprendizagem. Esta avaliagdo foi efectuada por didrio e por auto-andlise de produtos
pessoais de aprendizagem (com base na taxionomia SOLO). Um dos problemas
evidenciados por esta intervengdo foi a de que os estudantes com uma abordagem
superficial a aprendizagem tendiam igualmente para uma auto-avaliagdo superficial,
sem que disso estivessem conscientes. Consequentemente a intervengfio ndo pareceu
ajudar os estudantes com esta abordagem a modificarem-na. Por outro lado, alguns dos
estudantes envolvidos referiram uma mudanga na sua abordagem a aprendizagem no

sentido de passarem a utilizar uma abordagem de sucesso.
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I1.1.2.3. “Reflexio com base em inventarios”

A “reflexio com base em inventirios” constitui uma forma particular de
promover a auto-analise de abordagens 4 aprendizagem.

Com efeito, j4 em 1979, Entwistle e colaboradores verificaram, casualmente,
que a aplicagio dum questiondrio sobre abordagens a aprendizagem podia constituif
uma forma de ajudar os estudantes a consciencializarem as suas abordagens pessoais.

Mais tarde, Beckwith (1991) relata uma interven¢io em que foi utilizado o SPQ
de Biggs, como forma de promover a consciéncia dos participantes sobre as suas
abordagens pessoais. O objectivo consistiu em contribuir para que aqueles pudessem
assim atingir mais eficazmente “os seus objectivos académicos”. Registos anedéticos
indicam que os estudantes conseguiram identificar-se facilmente com os conceitos a que
o instrumento faz apelo e consideraram os seus resultados consistentes com a sua auto-
avaliagdo. Citando o autor: “From a a counselling perspective, an instrument like the
SPQ provides a means of increasing the metalearning capacity of the individual student
— that is, a means of channeling the student towards conscious deployment of resources,
time, strategies, and energy so as to achieve personal academic goals.” (p.27).

No mesmo sentido, um programa de desenvolvimento de competéncias pessoais
destinado aos estudantes de Direito da Universidade de Londres (O “Personal Skills
Development” de Rule (1995) ) recorre a um inventario para uma sessio sobre
abordagens a aprendizagem. O objectivp consiste em possibilitar a consciéncia das
diferentes abordagens 4 aprendizagem e da sua eficicia relativa (i.e. em fungdo do
contexto) e em permitir uma consciéncia, para cada participante, da sua habitual
abordagem & aprendizagem, assim como da avaliagdo da validade duma eventual
mudanga de elementos nessa abordagem. Para isso € utilizado, em primeiro lugar, um
inventario de abordagens & aprendizagem, como forma de fornecer “feedback™ sobre o
processo de aprendizagem pessoal (sendo enfatizado que o inventério apenas mede
tendéncias e que um modo de aprendizagem eficaz ndo deve ser alterado apenas porque
o instrumento sugere que existem circunstancias em que aquele ndo & util). Em segundo
lugar, é proposta aos participantes uma reflexdo sobre pontos fortes € pontos fracos no
modo de aprendizagem pessoal, assim como sobre as suas tendéncias gerais em termos
de abordagem a aprendizagem. Em terceiro lugar, os estudantes discutem situagdes

onde ¢ mais vantajoso utilizar cada uma das abordagens a aprendizagem. Por fim sdo
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fornecidas definigdes das diferentes abordagens a aprendizagem e sdo dados exemplos
de como elas podem ser adoptadas para lidar com diferentes matérias.

Blundell (1995) relata uma intervengdo numa institui¢do Britdnica de formagao
inicial de professores de Arte e Design que consistiu em aplicar o “Lancaster
Approaches to Studying Questionaire” e em fornecer “feedback” sobre os resultados
(envolvendo uma definigdo de cada escala e uma apresentagdo de diferentes abordagens
4 aprendizagem, ilustrada com testemunhos exemplificativos). O autor refere ainda a
possibilidade deste instrumento promover uma discussdo entre professores e estudantes
centrada na aprendizagem.

Na mesma linha desta “reflexdo com base em inventarios” Biggs e Moore
(1993) propdem aos leitores dum j4 referido texto seu sobre abordagens a aprendizagem
(i.e. professores), que apliquem o “Learning/Study Process Questionaire” a si ou aos seu

alunos e discutam os itens e as diferentes abordagens a aprendizagem medidas.

Finalmente, numa das suas propostas mais recentes Gibbs (1992) propde um tipo
de intervengdio que conjuga caracteristicas dos trés tipos de reflexdo atras
descritos. Esta interven¢fo far-se-ia ao lohgo duma sequéncia de sete passos: 1)
apresentagdo/justificagio da intervengdio e solicitagio de envolvimento activo; 2)
aplicagdo duma medida de abordagens a aprendizagem, seguida duma andlise conjunta
de resultados; 3) introdugdo da diferenciagéo entre abordagem superficial e abordagem
profunda; 4) apresentagdo da correlagdo entre as classificages escolares dos
participantes € as suas abordagens a aprendizagem; 5) solicitagdo duma entrevista
reciproca em pares para discussdo do tipo de abordagens a aprendizagem emergentes; 6)
aplicagdo de exercicio de diferenciagdo entre niveis de complexidade estrutural dum
produto de aprendizagem (taxionomia SOLO); 7) solicitagdo de auto-avaliagdo da

abordagem & aprendizagem e do produto de aprendizagem.

J1.1.2.4. “Reflexio alargada sobre o self”

No quadro duma anélise sobre procedimentos de promog¢do da reflexdo sobre
abordagens & aprendizagem merece-nos uma especial referéncia a visfio original de
Schmeck (1988%). Com efeito, este autor avanga com a hipétese de que as mudangas

pretendidas nas abordagens & aprendizagem sdo alvejdveis através dum processo
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complexo de desenvolvimento pessoal. De acordo com o autor, este processo ultrapassa
o ambito da aprendizagem académica. Nesta linha, Schmeck (1988a) sugere a
necessidade dum desenvolvimento cognitivo dos estudantes no sentido duma
diferenciagdo das categorias perceptivas aplicaveis as situagdes de aprendizagem. O que
o autor pretende ¢ o desenvolvimento da capacidade de detectar a singularidade
daquelas situages atendendo ao facto duma percepgéo uniforme conduzir a rigidez. Por
outro lado, propde também o desenvolvimento emocional dos estudantes no sentido da
redugio da dependéncia a aprovagdo externa (por fortalecimento do auto-conceito). Esta
sugestdo baseia-se no facto duma dependéncia excessiva limitar a possibilidade de
realizagio dos interesses pessoais com base numa abordagem profunda a aprendizagem.
Complementarmente, atendendo por um lado a necessidade dum estilo de aprendizagem
versatil (i.e. combinagdo de andlise e sintese) para uma abordagem profunda a
aprendizagem (Entwistle, 1988) e, por outro, & necessidade do desenvolvimento da
identidade para um estilo como aquele (McCarthy e Schmeck, 1988) Schmeck (1988b)
propde o desenvolvimento nos estudantes dum “self reflexivo” (i.e. consciéncia e

aceitagdo das suas experiéncias).

I1.1.3. Intervencio “ecléctica™

Este terceiro tipo de interven¢do centrada nos individuos define-se como
uma interven¢io “realista” (Zuber-Skerritt, 1992), qﬁe embora dirigida para a meta-
aprendizagem também se preocupa com o desenvolvimento de técnicas-de-estudo,
combinando assim os aspectos positivos dos dois tipos de intervengdo anteriores.
Citando Norton e Crowley (1995): “(...) both (study skills programmes and learning-to-
learn programmes) are needed, with one leading to the other.” (p.324). E também esta a
opinifio de Entwistle et al (no prelo) e de Biggs (1987°), que sugerem que uma didictica
inicial (i.e. no comego da universidade) de técnicas-de-estudo, pode ser seguida, em
fungiio dum ganho de confianga, pelos estudantes, do desenvolvimento da concepgdo de
aprendizagem e da dinamizagdo da auto-reflex@o.

Se as perspectivas das técnicas-de-estudo e do aprender-a-aprender podem ser
vistas correspondentemente, tal como atras defendemos, enquanto aplicagdes das
concepgdes “quantitativa” e “qualitativa” da aprendizagem ao dominio especifico da

meta-aprendizagem, dirfamos entio que a perspectiva ecléctica (conjugando as
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anteriores) se aproxima entdo duma concepgdo “intermédia” da aprendizagem (i.e.
meta-aprender implica o dominio de novas técnicas de estudo em conjugagdo com uma

consciéncia, reinterpretagédo e regulagéo do modo de aprendizagem pessoal)

Na mesma medida, uma das grandes vantagens da intervengdo “eclética”
consiste em corresponder duplamente as expectativas dos estudantes (i.e. aprendizagem
de competéncias de estudo) e as expectativas da investigagdo actual (i.e.
desenvolvimento da meta-aprendizagem) (Brew, 1981).

Deste modo, apesar da intervengdo “ecléctica” implicar uma “tensdo” entre a
necessidade de cobrir um leque suficientemente amplo de competéncias de
aprendizagem (considerando a variedade existente) e de dinamizar actividades
promotoras da meta-aprendizagem (Brew, 1981), ela pode ser particularmente eficaz no
inicio dos estudos superiores, considerando que os caloiros tendem para uma concepgio
quantitativa de aprendizagem (provavelmente de modo a construirem uma base de
informagdo), antes de investirem nos processos de interpretagio e compreensio (Zuber-
Skerritt, 1992). '

Através deste tipo de intervengio os estudantes podem ainda.aperceber-se de que
existem na aprendizagem certas caracteristicas, problemas e solugdes que sdo comuns e,
por outro lado, de que a aprendizagem pode variar de individuo para individuo podendo

desenvolver métodos adaptados a si proprios (Zuber-Skerritt, 1992).

Mas, apesar destas vantagens, sdo escassas as interven¢des fundamentadas
numa perspectiva eclética.

Brew (1981) descreve um programa (o “Study Methods Course” da
Universidade de Essex) que integra o esfor¢o de consciencializar directamente os
estudantes das “estruturas” subjacentes as matérias (e.g. a organiza¢do hierarquica das
ideias dum texto), com a tentativa de os ajudar, eles proprios, na produ¢do dessas
mesmas “estruturas” (implicando uma auto-andlise destes sobre as suas abordagens a
aprendizagem).

Bowman (1987), por seu lado, descreve um programa (i.e. o “Effective
Learning Programme™) que conjuga o treino em técnicas-de-estudo com o aprender-a-
aprender. Por um lado, o programa introduz os estudantes a competéncias bésicas de
estudo (como a determinagdo de objectivos pessoais, a gestdo do tempo de estudo, ou

estratégias para utilizag8io da biblioteca) e as expectativas que a Universidade tem em
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relagdo ao tipo de aprendizagem que os estudantes t€m de realizar. Por outro lado, o
programa proporciona actividades de reflexdo, discussdo e autoregulagdo sobre as
competéncias pessoais bdasicas, o estilo e a abordagem pessoal a aprendizagem, a
experiéncia de aprendizagem pessoal e as expectativas sobre si préprio.

Finalmente, Solomonides ¢ Swanell (1995) desenvolveram e aplicaram um
programa (o “Learning Strategies for Students™) cujo objectivo € o desenvolvimento da
abordagem profunda. Este programa conjuga a promog¢do da consciencializagdo dos
participantes sobre as suas abordagens a aprendizagem e percepg¢des do contexto de
aprendizagem (através da escrita reflexiva e das discussGes com pares) com a exposi¢io
de diferentes abordagens e encorajamento directo da abordagem profunda. Para além
disso, estes procedimentos sdo complementados pela utilizagdo duma aplicagdo
informatica (“Interactive computer-based package” - cuja descrigdo ¢ feita mais a
frente). Contrariamente ao esperado, o programa (que foi aplicado a estudantes dum
curso de Engenharia Mecanica) associou-se a uma redugdo média da abordagem
profunda a aprendizagem e a um aumento médio das abordagens superficial e de
sucesso. Os autores explicam estes resultados pelo facto da maioria dos participantes
possuir abordagens & aprendizagem cristalizadas, nfio ter desenvolvido pré-requisitos
cognitivos & abordagem profunda e percepcionar o contexto de aprendizagem como
exigindo uma abordagem superficial. Nédo deixam de notar, no entanto, que, nalguns
participantes, a abordagem profunda aumentou e a abordagem superficial reduziu como
reflexo da interveng@o. Por outro lado, uma avaliagdo qualitativa da percep¢do dos
estudantes sobre os resultados da intervengfo indicou um aumento da disposi¢do para
uma aprendizagem “de qualidade”. Por fim, a intervengdo parece ter desenvolvido nos
-participantes a consciéncia dos seus processos de aprendizagem, assim como a
confianga ¢ a linguagem necessdrias a discussdo sobre esses mesmos processos. Estes

ganhos sdo associados, pelos autores, a redugdo da taxa de desisténcia do curso.

Finalizada esta andlise dos tipos de interven¢io centrada nos individuos
queremos salientar que, independentemente do tipo escolhido, coloca-se a questdo
sobre qual dever ser o contexto em que a intervengiio deve ocorrer.

Com efeito, a interven¢do pode ocorrer extracurricularmente ou no contexto das
préprias disciplinas académicas. No primeiro caso teriamos o que Schmeck (1988b)
designou de “adjunct approach” e no segundo o que ele chamou de uma intervengdo

baseada num “metacurriculum”.
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A intervengdo extracurricular parece pressupor (tal como os instrumentos de
medida das abordagens a aprendizagem frequentemente utilizados) a transversalidade
das abordagens a diferentes disciplinas. No entanto, Hounsell (1979) chama a atengdo
para o facto de cada disciplina colocar exigéncias especificas, colocando limites a
uma perspectiva generalista. Elton et al (1979, cit. Hounsell, 1979) defendem mesmo
que um aconselhamento generalista conduz provavelmente a resultados superficiais. No
mesmo sentido Marton e S&lj (1976) mostraram a necessidade de relacionar processo e
conteudo de modo a conseguir uma aprendizagem profunda.

Mas apesar de se reconhecer vantagens numa intervengdo “contextualizada” nas
disciplinas académicas isto ndo implica que um interven¢éo generalista ndo possa ser
bem sucedida, desde que esta deixe a mensagem, junto dos estudantes, de que diferentes
situagdes colocam diferentes exigéncias — deixando ao critério daqueles as necessérias

adapta¢des (Hounsell, 1979).

IL.2. Aconselhamento individualizado

Paralelamente a uma intervengdo.com grupos, como aquela que foi ilustrada
pelos estudos analisados, € possivel uma intervengdo em abordagens 4 aprendizagem
baseada no aconselhamento individualizado.

A teorizagdo sobre o aconselhamento individualizado no contexto do modelo das
abordagens a aprendizagem foi efectuada principalmente por Biggs (1978, 1987%). Na
sua perspectiva, este aconselhamento parece ter essencialmente como objectivo ajudar
os estudantes a anularem os inconvenientes implicados na forma como organizam a sua
abordagem & aprendizagem (Biggs, 1987%).

Seguindo a proposta deste autor trataremos aqui as exigéncias colocadas ao
aconselhamento por diferentes perfis individuais no que toca A abordagem a

aprendizagem.

Estando a abordagem superficial 4 aprendizagem frequentemente associada com

o “medo de falhar”, Biggs (1978, 1987%) recomenda, neste caso, o desenvolvimento de
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“técnicas de estudo”, de modo a reduzir a ansiedade dos individuos. O autor (Biggs,
1987") salienta ainda a importncia, neste caso, duma “re-atribui¢do causal” das
experiéncias de fracasso e de sucesso. Sugere especificamente uma atribui¢do do
fracasso a um esforgo pessoal insuficiente e uma atribuigdo do sucesso & competéncia
pessoal. Biggs (19877 recomenda também o aumento da motivagdo intrinseca destes
estudantes (o0 que podera constituir a fase inicial do desenvolvimento duma abordagem
profunda & aprendizagem). Esta ultima sugestdo vai alids de encontro 4 recomendagéo
de Entwistle (1990), para uma interven¢do personalizada junto dos estudantes mais
ansiosos € inseguros, no sentido de discutir com estes as diferentes abordagens a

aprendizagem.

Uma abordagem profunda em estado “puro” (i.e. abordagem profunda elevada e

restantes abordagens reduzidas) pode implicar uma insensibilidade prejudicial ao
contexto de avaliagdo pedagédgica. Neste sentido propde-se, para este caso, aumentar
paralelamente a abordagem de sucesso & aprendizagem. Trata-se, no essencial, de
modelar um processo de mudanga pessoal descrito por Biggs (1987a, p.104) da seguinte
forma: “Many students, or ex-students, who carry an early seventies style into the
eighties seem to acquire the motivation to achieve, and with that the appropriate
strategies to ‘get their act together’, or to acquire a tract of land in a subtropical

rainforest.”.

Uma abordagem de sucesso muito elevada pode acarretar o risco de se

desenvolver uma preocupagdo excessiva com a exceléncia, o que por sua vez se pode
associar a uma atitude demasiado oportunista em relagdo & aprendizagem (Biggs,
1987%). Por isso mesmo este autor propde, neste caso, o desenvolvimento da abordagem
profunda, no sentido destes estudantes passarem a exibir uma abordagem profunda e de

sucesso a aprendizagem.
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Alguns estudantes podem apresentar valores elevados nestas duas abordagens,
mas terem um desempenho que ndo ¢ bem sucedido, devido a uma reduzida auto-
confianga. Este padrdo pode ser particularmente observado nos estudantes que tendem a
pereepeionar conteicto de¢ aprendizagem como ameagador e altamente competitivn
(Biggs, 1987%). Precisamente no sentido de aumentar a auto-confianga destes estudantes

Biggs (1987%) propde o desenvolvimento, neste caso, de “técnicas de estudo”.

1L2,5.U | ! Lo ional

A propésito deste tema, raramente focado neste contexto de investigagdo,
Entwistle ¢ Ramsden (1983) referem o conhecido fendémeno dos estudantes poderem
sofrer pressdes externas sobre a sua escolha vocacional (e.g. orientagdo para
determinados cursos superiores). Ora isto € de alguma forma paradoxal se tivermos em
conta que a expectativa de muitos empregadores nio € tanto que o ensino superior
proporcione competéncias técnicas especificas (que poderdo ser mais eficazmente
aprendidas na profissdo) mas que desenvolva competéncias associadas a uma
aprendizagem profunda”. Na realidade, o desenvolvimento deste tipo de aprendizagem
¢, como vimos, extremamente dependente dum interesse intrinseco dos estudantes pelas
matérias que estudam, o que estd obviamente associado a uma escolha vocacional livre

¢ genuina.

I1.3. O computador como recurso da interven¢io centrada nos
individuos

Recentemente, tal como em outras dreas da Psicologia Educacional, a
intervengdo nas competéncias de aprendizagem do estudante registou a incursfo da
informatica. Com efeito, tal como afirmado por Entwistle, Tait e Speth (1998):

"Computer-based technology can be used not just to produce effective teaching or

® Ou seja, aflexibilidade, a transferéncia a novas situagdes, o pensamento critico, etc.
(Entwistle e Ramsden, 1983)
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learning materials, but also to support efficient learning by students” (p.1). Deste modo,
parece-nos possivel falar duma prometedora area de estudo, centrada na “Meta-
Aprendizagem Assistida por Computador - MAAC” (Duarte, 1998, 1999b).
Especificamente, a MAAC pode apoiar-se na utilizagdo de “software” especializado no
desenvolvimento de competéncias de aprendizagem -(e.g. programas que ensinam e
possibilitam a utilizagdo da estratégia de realizagdo de mapas conceptuais). Por outro
lado, a MAAC pode também recorrer a “software” ndo especializado. Jonassen (1996)
propde, por exemplo, a utilizagdo de programas para construgdio de bases de dados
como forma de desenvolver estratégias de organizagdo da informag&o. Finalmente,
mesmo o “software” dirigido para o ensino de conteudos curriculares pode constituir
uma forma de intervengéo nesta area (tal como posto por Marincovich (1995, p.2): “(...)
because students are actively involved in the construction of knowledge rather than
passively taking in information, they become conscious of how to improve their
learning skills while they navigate through new problems.").

A partida, a MAAC apresenta uma série de vantagens notorias. Primeiro, €
sabido que os estudantes estdo motivados para as novas tecnologias (Laurillard, 1993).
A MAAC pode assim constituir uma maneira dos atrair para a drea de intervengdo
global nas competéncias de aprendizagem; assim como uma forma dos incentivar a
pedir ajuda para os problemas a este nivel (Solomonides e Swanell, 1995). Segundo, a
MAAC pode ajudar a compensar a impossibilidade de disponibilizar, para todos e em
cada ocasifo, um treino em competéncias de aprendizagem (Tait e Entwistle, 1996). Em
terceiro lugar, os meios informaticos postos a disposi¢do da MAAC permitem uma
avaliagio facilitada de padrBes de aprendizagem pessoais — o que facilita uma
configuragdo individualizada da intervengdo (e.g. Entwistle et al, 1998). Em quarto
lugar, a possibilidade de se construir, com meios informaticos, excelentes simulagdes,
permite facilitar -aos estudantes- wuma antecipagdo de novas experiéncias de
aprendizagem (ver Entwistle et al, 1987). Quinto, a facilidade de programagdo actual
permite que os agentes educacionais e os estudantes tomem a iniciativa de produzir, eles
proprios, aplicagdes na area da MAAC (e.g. Goldberg and Salari, 1997). Finalmente,
como o computador pode facilitar, em determinadas circunstincias, uma abordagem
profunda a aprendizagem, ele pode representar uma boa maneira de promover uma
aprendizagem profunda de novas competéncias de aprendizagem.

No entanto, apesar deste potencial, estd por demonstrar a eficicia real da

maior parte dos programas especializados que podem servir de apoio # MAAC. Na
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realidade, constata-se que a maioria se baseia em nog¢des intuitivas dos programadores,
sobre como os estudantes “devem" aprender (Newman et al, 1998). Urge, assim, uma
avaliagdo (e um “design” congruente) deste tipo de “software”. Por outro lado, -
entendemos que a avaliagdo do “software” educativo em geral deve usar como critério,
entre outros, o grau em que aquele facilita a meta-aprendizagem (ver Costa et al, 1999;
Duarte, 1999 ad e van den Brink et al, 1998).

Na érea de estudos das abordagens 4 aprendizagem, tem igualmente surgido
“software” para uma intervengdo centrada nos individuos. E efectuada seguidamente

uma andlise dos programas existentes.

Entwistle, Odor e Anderson (1987) desenvolveram um simulador interactivo
para estudantes do secundario e do universitario®®. O programa compreende dois
médulos: “theatre” e “blackboard”. O médulo "theatre" é um simulador de situagdes
tipicas do 1° ano do ensino superior (e.g. sessdo de tutorado), apresentadas na forma
dum "jogo de aventuras”. Ou seja, o utilizador € convidado a fazer escolhas, que, em
conjugacdo com acontecimentos variaveis, determinam a evolugdo do cendrio. A
qualquer momento ele pode solicitar uma justificagio para o aparecimento das cenas,
assim como o aconselhamento sobre estratégias de aprendizagem adequadas. O médulo
“blackboard” regista o perfil, as ac¢des e 0s comentirios do utilizador assim como o
nivel a que ele chegou.

O programa PASS (“Personalised Advice on Study Skills”), da autoria de
Entwistle, Tait, McCune, Speth e Odor (?), destina-se a estudantes (especialmente
caloiros) e docentes do ensino superior, constituindo o “software” mais complexo e
avangado que foi realizado nesta 4rea (Entwistle, Tait, e Speth, 1996/8; Tait e Entwistle,
1996; Tait, Speth e Entwistle, 1995; TLTP, 1998). O objectivo deste programa ¢ o de
apontar sinais de risco (i.e. competéncias de estudo ineficazes) e o de melhorar essas
competéncias, contribuindo, assim, para a redug@o do insucesso. Especificamente, o

PASS pretende proporcionar a aquisi¢io de "técnicas de estudo" e desenvolver as
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abordagens profunda e de sucesso 4 aprendizagem. O programa comporta trés modulos
interrelacionados: “Questionnaire”, “Student View” e “Study Advisor”. O
"Questionnaire” ¢ um moddulo de avaliagio, com énfase na identificagdo das
dificuldades de aprendizagem dos utilizadores. Este médulo avalia: a) o grau de
preparagio para o ensino superior (i.e. qualificagdes de entrada; competéncias de estudo
autonomo; “técnicas de estudo”; conhecimentos de base); b) as abordagens a
aprendizagem utilizadas; ¢) “técnicas de estudo” em diferentes éreas (i.e. aulas, leitura,
duvidas, escrita, resolugdo de problemas, organizagéo e revisdes); d) outros factores de
dificuldades de estudo (i.e. deslocagdes, saude e stress, finangas, etc.). A avaliagdo ¢
efectuada por “questdes interactivas de resposta multipla” (i.e. questdes apresentadas,
uma a uma, no ecri, que exigem que o utilizador aponte e “clique” numa alternativa de
resposta). O moédulo "Student View" € um instrumento de visualizagdo, para ajudar a
compreender a natureza e extensdo das dificuldades detectadas. Esta visualizagdo €
efectuada através duma "apresentagdo grafica interactiva" (i.e. representagdo do
resultado do questiondrio num ponto dum espago bi ou tridimensional, que usa as duas
ou trés abordagens a aprendizagem como ¢ixos). Por fim, "Study Advisor" ¢ um médulo
de aconselhamento em abordagens & aprendizagem, saude, stress € "técnicas de estudo”
(para: aulas, uso de recursos, tutorado, resolugdo de problemas, apresentagbes orais,
trabalho de grupo, organizagio do tempo, leitura, escrita, revisdes, exames, projectos).
Este modulo utiliza o método didactico, mas n3o o faz, no entanto, dum modo
prescritivo. Ou seja, os utilizadores sdo levados a considerar as vantagens €
inconvenientes de diferentes maneiras de realizar a aprendizagem e a reflectir sobre
quais as mais adequadas ao seu caso e ao contexto. Este aconselhamento pode ser
recebido em dois niveis de complexidade: um nivel “simples”, que consiste na consulta
de truques e pistas para a aprendizagem; ¢ um nivel “detalhado”, que envolve a
consulta de sugestdes aprofundadas e de excertos de respostas, de outros estudantes, a
entrevistas de investigagdo sobre o processo de aprendizagem. Uma fungfo de
impressdo permite criar um guia individualizado de "técnicas de estudo” (i.e. conjunto
de pistas seleccionadas pelo utilizador, € complementadas por comentarios). Os
utilizadores tem ainda a opg¢do de permitir que os resultados do "Questionnaire"

determinem os contetidos acedidos pelo "Study Advisor", ou a opgédo de fazer uma

% Dos programas referidos este foi o {nice que ndo foi analisado directamente, por ndo termos
tido acesso a um exemplar.



Capitulo IV 202

“navega¢do” livre. Mais recentemente foi desenvolvida uma versdo do PASS para a
Internet, com a vantagem de o tomar acessivel a um nimero mais significativo de
estudante (McCune, 1999). Presentemente, a preocupagéo dos autores do PASS € a de
desenvolver versdes adaptadas do programa para contextos educacionais especificos
(McCune, 1999).

O IECM (“Integrated Engineering course map”) € um programa desenhado por
Solomonides (1993) e que foi utilizado no contexto duma intervengdio ecléctica ja
referida (Solomonides e Swanell, 1995). O programa tem por objectivo preparar os
estudantes dum departamento de Engenharia Mecénica (Universidade de Nottingham
Trent) para o processo de aprendizagem que ai véo realizar®’. O programa compreende
dois modulos: um sobre os conteudos curriculares do curso; outro sobre o tipo de
aprendizagem esperado. No segundo médulo sdo explicitados os diferentes tipos de
motivagdo face ao estudo, diferentes concepgdes de aprendizagem (com valorizagédo da
concepgdo qualitativa) e diferentes abordagens & aprendizagem. De seguida,
considerando que a abordagem profunda € apresentada como a preferivel, o programa
instrui sobre as competéncias necessérias para a aplicagdo desta abordagem. Isso € feito
para a aprendizagem em geral e para a actividade de leitura e de resposta a testes em
particular.

O CLASS (“Couseware for learning and study skills”) ¢ um programa elaborado
por Kibby et al (1995), tendo especialmente em vista uma aprendizagem bem sucedida e
o desenvolvimento do pensamento critico dos caloiros. Para isto o programa
proporciona, aos utilizadores, uma auto-avaliagdo do seu estilo de aprendizagem e
funciona como um tutor, que demonstra e requer a utilizagdo de diferentes micro-
estratégias de aprendizagem (i.e. para a gestdo do tempo, leitﬁra, escrita e trabalho de
grupo). Por outro lado, o CLASS integra pequenos programas instrumentais que
permitem a implementagdo de estratégias de escrita, de mapeamento conceptual, de
leitura, e de autoria de aplicagdes hipermedia. Numa avalia¢sio informal do CLASS
Gunn (1995) refere que este alcanga os objectivos alvejados € promove a transferéncia
das competéncias desenvolvidas para diferentes contextos.

Finalmente, o '"Skills Shop" ¢ um programa desenvolvido por Bailey,
Catchpole e Smart (1997), sendo dirigido a estudantes universitirios®2. O programa

apresenta, aos seus utilizadores, as diferentes abordagens a aprendizagem.

8! Agradece-se aos autores a oferta dum exemplar deste programa, para avaliagdo.
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Paralelamente, encoraja-os a desenvolver as abordagens profunda e de sucesso. No
mesmo sentido, os utilizadores sio dissuadidos de utilizarem a abordagem superficial.
Como forma de atingir estes objectivos, o programa propde o desenvolvimento de
diferentes estratégias de aprendizagem. Para isso funciona, através duma séric dc
médulos, como um tutor de estratégias para a gestdo do tempo, a aprendizagem nas
aulas, a leitura, a escrita, as revisdes e a realizagdo de projeétos. O “skills shop” contém,
ainda, indicagio de referéncias bibliograficas e servigos na area das estratégias de

aprendizagem, assim como hiperligagdes a paginas da Internet sobre a mesma tematica.

Parte III - Intervencio centrada no contexto

J4 em 1966 Bruner afirmava: “To instruct someone (...) is not a matter of getting
him to commit results to mind. Rather, it is to teach him to participate in the process
that makes possible the establishement of knowledge. We teach a subject not to
produce little living libraries on that subject, but rather to get a student (_..) to take part
in the process of knowledge-getting. KnoWing is a process, not a product.” (Bruner,
1966, p.72). Na mesma linha Witrrock diria: “(...) methods of teaching should be
designed to stimulate students actively to construct meaning from their own experience
rather than stimulating them to reproducé the knowledge of others.” (Wittrock, 1977,
p.180, cit. Biggs, 1993b).

Como vimos, apesar das abordagens que os estudantes utilizam para aprender
terem tendéncia para apresentar alguma consisténcia, elas ndo sdo imunes as influéncias
ambientais. E assim possivel afectar aquelas abordagens modificando certos pardmetros
do contexto de aprendizagem. No nosso entender as interven¢des que tém este
objectivo situam-se a quatro niveis complementares: o nivel das caracteristicas dos7
professores, o nivel do desenho “instruccional” (i.e. do planeamento das actividades de

aprendizagem), o nivel do ensino individualizado ¢, por fim, o nivel institucional.

82 Agradece-se aos autores a oferta dum exemplar deste programa, para avaliaggo.



Capitulo IV 204

IT1.1. Intervencgio visando as caracteristicas dos professores

Considerando que a intervengdo nos restantes niveis referidos se destina a ser
activada, por exceléncia, pelos professores torna-se obrigatério, antes de tudo, uma
interveng¢do sobre a forma como estes concebem a aprendizagem e o ensino, assim
como o tipo de abordagem que estes utilizam para aprender e ensinar.

Efectivamente, € conhecida a relagéo entre a concep¢do de aprendizagem dos
professores e a concepgdo/abordagem & aprendizagem dos estudantes (ver Cap. II).
Citando Marton (1988, p. 80-81): “(...) the kind of learning that takes place in an
educational setting is (...) contingent on the conceptualization of learning embodied in
that setting.”). Especificamente, estudos empiricos revelam que a concepgdo de
aprendizagem dos professores (mesmo em pds-graduagdo) pode ser tendencialmente
quantitativa (Cliff, 1998), o que levanta a questdo de como podem eles, nesta situagdo,
contribuir para a utilizagdo duma abordagem profunda por parte dos seus alunos.
Entwistle e Ramsden (1983) sugerem que os professores interpretem os dados da
investigagdo sobre aprendizagem académica em relagdo com as dificuldades
particulares dos seus estudantes (modificando assim as suas concepg¢des simplistas de
"bons" € "maus" alunos). No mesmo sentido, Biggs (1989) sugere que os professores
conhegam a forma como as abordagens a aprendizagem se manifestam nas suas
dreas de especialidade e Marton e Booths (1997) sugerem que os professores
consciencializem o0 modo como os estudantes experimentam a aprendizagem.

Complementarmente, € proposto que se conduza explicitamente os professores a
uma avaliagdo e eventual modificagdo da sua concepgfo de aprendizagem (Schmeck,
1988). Mais concretamente, Biggs (1996) sugere que as decisbes pedagdgicas do
professor sejam orientadas por uma concep¢do constructivista da aprendizagem — que
se tornaria assim ndo s6 na “teoria-aceite” (o que j& acontece em grande medida, mas de
forma incoerente com a pratica de ensino) mas na “teoria-em-uso”®,
Fundamentalmente, os professores necessitam deixar de se ver como os que apenas

ensinam matérias para passarem a ver-se como os que, sobretudo, ensinam os

% Tal como apresentada por Biggs (1996) a perspectiva constructivista —que supde que o
significado € criado pelo aprendente, através da actividade individual e social- opde-se ao
objectivismo —que supde que a aprendizagem consiste na apreensio e armazenamento de

conhecimento ja organizado e transmitido ao sujeito.
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estudantes a aprender matérias (Montgomery, 1994). Na realidade, parece-nos que se a
finalidade da intervengdo visa criar condigdes para que os estudantes utilizem uma
abordagem profunda e de sucesso, antes de mais temos de assegurar que os professores
possam evoluir duma concep¢do quantitativa de aprendizagem para uma concepgéo
qualitativa (e que ndo esquega os contornos institucionais da aprendizagem).

Paralelamente a intervengdo sobre as concepgbes de aprendizagem dos
professores sugere-se uma intervengdo nasl suas concep¢des de ensino (e.g. Marton e
Ramsden, 1988). Na realidade, tal como os estudantes precisam de mudar a sua
concepgdo de aprendizagem para utilizar novas estratégias de aprendizagem, defende-
se a mudanga na concepgdo de ensino como pré-requisito d utilizagdo correcta de
novas estratégias de ensino (Ramsden, 1994)

Especificamente, Ramsden (1994) sugere a necessidade dos professores
passarem duma noc¢do de ensino centrado neles proprios, e primariamente dirigido para
a transmissdo de informagdo (tipico dos professores iniciados), para uma concepgdo de
ensino centrado no estudante, ou seja, focalizado na aprendizagem. Para esta mudanga
podera contribuir a consciencializagio das suas concep¢des de ensino e de
concepgdes alternativas (Bowden, 1988) assim como a descoberta de como o seu
ensino afecta as abordagens 4 aprendizagem dos seus alunos (Biggs, 1989; Entwistle e
Ramsden, 1983).

Por outro lado, a mudanga na concepgdo de aprendizagem/ensino dos
professores tera provavelmente que ser coadjuvada por uma mudan¢a na propria
abordagem 2 aprendizagem dos professores. Isto porque n3o nos parece possivel que
alguém com uma abordagem superficial & aprendizagem esteja em condigbes de
encorajar uma abordagem profunda. Citando Novack (1990, cit. Boulton-Lewis e Dart,
1994): “(...) point to the need for empowering teachers to learn meningfully so that they
can more sucessful in helping their own students learn meaningfully.” (p.267).

Por fim, se diferentes "abordagens ao ensino' influenciam as abordagens a
aprendizagem dos estudantes (Trigwell e Prosser, 1993 cit. Ramsden, 1994), parece-
nos entdo que aquelas também tem de ser alvo de intervengdo. Especificamente, a
nogdo de abordagem ao ensino (por conceituar este em termos duma dimens3o de
intengdo e outra de estratégia) chama a ateng@o de que ndo chega utilizar um estratégia
de ensino dirigida ao condicionamento duma abordagem profunda, na auséncia duma
intengdo genuina de encorajar ‘esta abordagem (Trigwell e Prosser, 1991). Da mesma

forma, Marton e Booth (1997) salientam que o efeito positivo das estratégias de ensino
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centradas no estudante depende da presenga duma intengéo, por parte do professor, em

desenvolver a compreensdo nos seus alunos.

IIII. 2. Interveng¢ao no design “instruccional”

A intervengfo ao nivel do design “instruccional”, aquela que tem merecido mais
atengdo, tem por objectivo a utilizagdo, pelos estudantes, de certas abordagens a
aprendizagem em detrimento de outras. Para alguns tratar-se-ia, linearmente, de
dissuadir a utilizagio da abordagem superficial e encorajar o emprego da
abordagem profunda (e.g. Ramsden, 1992). Este objectivo ¢, de resto, consonante
com a ideia de que a meta a alvejar seria a de uma aprendizagem profunda (Marton e
Ramsden, 1988) — ou seja, uma mudanga qualitativa no modo como os sujeitos
concebem as realidades tratadas nos diferentes tépicos curriculares. Essa mudanga
conceptual teria como efeito que os conceitos ensinados se tornariam tdo “reais” e uteis
,para o estudante, como os utilizados por ele no quotidiano (Sparkes, 1993) 3. Tal
mudanga evidenciar-se-ia, de acordo com Ramsden (1992), na possibilidade de aplicar o
aprendido em novas situagdes. E neste sentido que autores como West (1988) ou
Eizenberg (1988), por exemplo, falam da necessidade de se conseguir que os estudantes
cheguem & construgdo duma compreensdo pessoal (assim como da compreensdo
construida por outros) — em alternativa a simples repeticdo de detalhes veiculados e
memorizados®.

Por outro lado, 4 necessidade de encorajar a abordagem profunda acresceria
também a de encorajar a abordagem de sucesso, com base no reconhecimento do .seu
poder adaptativo a um contexto que classifica o desempenho e exige a revelagfo de
mestria (e.g. Biggs e Moore, 1993).

Efectivamente, a orientagio aparentemente dominante na intervengdo no
design “instruccional” baseia-se na investigagdo existente sobre o impacto do contexto

de aprendizagem nas abordagens a aprendizagem, sugerindo a reestruturagdo dos

¥ Ramsden (1988) compara este processo de mudanga conceptual ao de uma revolugdo
cientifica, tal como sugerido por Thomas Kuhn (Kuhn, 1962 cit. Ramsden, 1988)

% Note-se que a apropriagdo deste tipo de objectivos pelos professores poderé obrigar a uma
reconceptualizagdo da habitual nog@o “administrativa” de curriculo que estes possuem. Ou seja,
a perspectiva dos objectivos educacionats em termos do dominio, ndo especificado, das partes
do curriculo (Svensson e Hogfors, 1988)
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contextos particulares com base nos resultados dessa investigagéo e nos objectivos atras
referidos (e.g. Biggs e Moore, 1993)%¢

Nesta perspectiva, a intervengdo sobre o contexto de aprendizagem constituiria
na identificagiio e remogio dos factores conducentes 4 abordagem superficial e na
promogio dos factores que propiciam as abordagens profunda e de sucesso (Biggs
e Moore, 1993). Na realidade, alguns estudos (Trigwell e ProsSer, 1991) parecem
sugerir que as estratégias dirigidas neste segundo sentido sdo as mais importantes
(embora seja geralmente aceite que sdo mais dificeis de implementar). Por outro lado,
ndo chega que a intervengdo assegure uma mudanga objectiva do contexto, exigindo-se
que ela promova, sobretudo, uma mudanga na percepgdo que os estudantes tém desse
contexto (considerando que é essa percepgdo que se relaciona directamente com as
abordagens a aprendizagem utilizadas). A este propésito, Ramsden (1984) lembra que
nio vale a pena assumir que o contexto encoraja uma abordagem profunda se os
estudantes o percepcionam como exigindo uma abordagem superficial. Esta questdo
chama pois a atengdo da necessidade de aliar a utilizagdo de estratégias de intervengdo
com a sensibilidade a experiéncia que os estudantes tém da aprendizagem. E
precisamente nesse sentido que-Hounsell (1984c) sugere que os professores ajudem os
estudantes a explicitar as percepgdes que estes tém do contexto de aprendizagem (por
exemplo através de inventérios especializados para esse fim).

Com vista a este tipo de intervengdo, Ramsden (1992) salienta que a selecgdo e
aplicag@io dos procedimentos especificos, deve ser acima de tudo efectuada com base
em principios de promogo das abordagens profunda/de sucesso e de desencorajamento
da abordagem superficial. Isto tendo em conta a dificuldade em predizer o modo cgmo
um dado procedimento vai funcionar num dado contexto. Pela mesma razdo esta
orientagio dominante, de cariz nomotético, ndo esquece que a interven¢do sobre o
contexto de aprendizagem supde o exercicio da autoregulagdo pelo agente de

intervengdo.

86 Apesar desta parecer ser a orientagdo dominante em termos de intervengdo, os investigadores
mais préximos da tradigdio fenomenogréfica sugerem, em alternativa, uma intervengo de cariz
ideografico que, baseada na anélise de “problemas particulares de aprendizagem” (e.g. as
concepgdes erréneas dos estudantes sobre um dado contetido), derive implicag3es especificas
para as situages de ensino (e.g. Marton, 1979). Biggs (1989) contrasta esta orientagdo a
interveng3o — que chama de “fenomenografica” - com a orientagio dominante — que chama de
“top-down”.
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Alguns autores tém-se aventurado a conceituar principios gerais para um ensino
com os objectivos atrds referidos. Neste sentido, Schmeck (1988), por exemplo, propse
que o professor faga nortear a sua ac¢do acima de tudo pela preocupagdo em dirigir a
aten¢io dos alunos para o significado — transformando o que € normalmente “fundo”
em “figura” (e que se autoquestione: “porque € que estou a ensinar estes factos ?; o que
¢ que implicam / significam?”*). Na mesma linha, Marton (1988) sugere que o professor
deve enfatizar as competéncias que caracterizam a abordagem profunda
(salientando o processo de interpretagdc/derivagio de significado, ou seja o
relacionamento de informagdes num sistema de categorias)®’. Mas sem duvida o
principal esforgo de articulag@o de principios gerais foi efectuado por Biggs € Moore
(1993) ao sugerirem que se procure assegurar, independentemente do tipo de contexto
de ensino seleccionado, aquilo que consideram como quatro condi¢des propiciadoras da
abordagem profunda a aprendizagem: 1) uma motivagdo intrinseca; 2) uma postura
activa de aprendizagem; 3) uma base de conhecimentos bem estruturada (i.e. que
permita uma codificag@o rica e motivadora da nova informag#o); € 4) uma interacgio
social. No nosso entender a implementagéio destas condigdes pode ser efectuada com
base em principios especificos aos diferentes componentes do contexto de
aprendizagem. A este nivel consideramos principios que afectam: a estruturagido dos
objectivos de ensino, a selec¢do dos conteudos curriculares, a gestdo do clima
relacional, a organizagdo dos métodos de ensino, a utilizagdo de materiais e recursos
educativos, a configuragdo do processo de avaliagdo educacional e, por fim, principios

de integracdo da reestruturagdo dos componentes referidos.
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