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RESUMO

O presente trabalho aborda as implicacbes da ajpwrdads estratégias de
aprendizagem no contexto educativo e formativo. SAp® caracterizacdo da
aprendizagem assente na compreensao da pluraligatiorias, sdo apresentados 0s
factores que melhor explicam as diferentes esiestéip aprendizagem. Apresenta-se
ainda um estudo empirico sobre as estratégias réadipagem e os valores pessoais,
realizado com uma amostra de 298 estudantes demsistle ensino educativo e
formativo, abrangendo o 3° ciclo do ensino basido ensino secundario, de ambos os
sexos, com idades compreendidas entre 0s 15 ea®023

Contemplaram-se como objectivos do estudo avaliatag&o entre a utilizacao
de estratégias de aprendizagem e os valores peskm@ ao sistema de ensino
frequentado. Dos resultados obtidos, constatamosni@el das estratégias de
aprendizagem, a inexisténcia de diferencas estatistnte significativas nos diferentes
sistemas de ensino. Realca-se contudo, ao nivelao®s pessoais a existéncia de tais
diferencas nomeadamente na sub-escala métododadeiee decisdo. Face a estes
resultados, importa reunir meios e criar oportutédapara que os alunos desenvolvam

estratégias mais eficientes de estudo.

Por fim referem-se alguns principios orientadoresedlexdo sobre o papel das

estratégias de aprendizagem, com particular énteseuas implicacdes praticas.



ABSTRACT

This paper discusses the implications of the ambréa learning strategies in the
context of education and training. After the cheedzation of learning based on
understanding of the plurality of theories, are fiogtors that best explain the different
strategies of learning. There is also an empirstatly on strategies for learning and
personal values, conducted with a sample of 298esiis of the education system,
education and training, covering the 3rd cycle akib education and secondary

education, both sexes, with aged between 15 and 23.

Covered up as the study aims to evaluate the sakttip between the use of
learning strategies and the personal values aghiestystem of education attended. The
results, see the level of learning strategies fog kack of statistically significant

differences in the different education systems.

Finally, it is however, the level of personal vauthe existence of such
differences in particular in sub-scale method,atgrand decision. Face to these results,
matters to congregate ways and to create chancelBasdhe pupils develop more
efficient strategies of study.

Finally refer to some guiding principles for refien on the role of learning

strategies, with particular emphasis on its pratiimmplications.



RESUME

Ce document examine les implications de |'approctie stratégies
d'apprentissage dans le contexte de I'éducatide &rmation. Aprés la caractérisation
de l'apprentissage basée sur la compréhension geudalité des théories, sont les
facteurs qui expliquent le mieux les différenteatsigies d'apprentissage. Il ya aussi une
étude empirique sur les stratégies d'apprentissagie valeurs personnelles, menée
auprés d'un échantillon de 298 éléves du systemeaséf] I'éducation et de formation,
portant sur le 3éme cycle de I'enseignement fondthet secondaire, les deux sexes,

avec ageés entre 15 et 23.

bY

Couvert en tant que l'étude vise a évaluer la iosmlagntre |'utilisation de
stratégies d'apprentissage et les valeurs perdesrwntre le systeme de I'éducation y
ont assisté. Les résultats, voir le niveau dedégfies d'apprentissage de l'absence de
différences statistiquement significatives dansdiéigrents systemes éducatifs. Enfin,

il est toutefois, le niveau des valeurs personadale l'existence de ces différences, en
particulier dans la sous-échelle de la méthodéa dariété et de la décision. Face a ces
résultats, convient de se réunir des moyens et des occasions pour que les éléves

développent des stratégies plus efficaces d'étude.

Enfin, se référer a quelques principes directeors fa réflexion sur le réle des

stratégies d'apprentissage, avec un accent patisur ses implications pratiques.
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INTRODUCAO

O inicio de século XXI tem testemunhado a centaalkdda actividade educativa

e formativa como motores do desenvolvimento.

A formacdo e a educacéo, integradas agora no ¢ondai Aprendizagem ao
Longo da Vida, tém sido decisivas para o progressotifico-tecnolégico e para o
avanco geral da sociedade do conhecimento. O Pnagdas NacOes Unidas para o
Desenvolvimento ao considerar as pessoas como itiéanas do processo de
desenvolvimento e ndo exclusivamente como partibgsanesse mesmo processo tem
(re)centrado o papel da educacédo e da formaca@gépenas numa perspectiva dos
seus resultados mas sobretudo nos processos gggerbnstrucdo do conhecimento,

mediante o desenvolvimento da continua capacidadeaptacdo do individuo.

Contudo, se atendermos a forma como o0 sistema dmoerse encontra
organizado, os estudantes aprendem sobretudo najétegas as diferentes disciplinas,
e ndo tanto, matérias gerais de estudo. Deste raamymulacédo de noc¢des e conceitos
vai sendo organizada individualmente por cada alymermitindo criar ou nao
determinados habitos de trabalho/estudo que Ihmifzan compreender a matéria geral,
como um todo. Para Rosério (2004) “a sociedaderi@&qméa uma percentagem elevada
de alunos que ndo sabem estudar, ndo gostam dé,ekmm deficientemente,
escrevem com dificuldade ...” (p. 19). S&o estudamjes tém dificuldades em
organizar e planificar o tempo, dificuldades enmesgbnar e organizar a informacao.
Muitas das dificuldades e insucesso na aprendizagémassim explicadas pelo uso
inapropriado, ou mesmo auséncia de estratégiastddoee pela ndo existéncia de

habitos favoraveis a aprendizagem.

Docentes, pais, responsaveis pela educacéo, téiwndagado a sua insatisfacao
perante esta perspectiva de ensino, exclusivang@mtecionada para a acumulacdo de
conhecimentos e consideram ser essencial dotadungsade instrumentos adequados
que os ajudem a enfrentar a construcdo de salgaemjtindo uma aprendizagem
continua ao longo da vida. Confrontamo-nos assimsecutivamente com sentimentos

de impoténcia e frustracdo, bem como com atituéesotiformismo e incompreenséao
1



face ao problema da aprendizagem dos alunos, aasnsilitiplas facetas de expressao
escolar. Neste ambito, a importancia das estratédm aprendizagem tem sido
amplamente estudada, tanto ao nivel das teoriasl@gicas, como da pratica
educativa, devido sobretudo a sua evidente co&relagm o desempenho e 0 sucesso

escolar (Zimmerman, 2002).

Diversos estudos sugerem que a aprendizagem efe@ende da adopcgéo de
estratégias cognitivas e orientacbes motivaciogaes permitam ao individuo tomar
consciéncia dos objectivos, processos e meiostéatnles da aprendizagem, bem como
tomar decisbes apropriadas sobre que estratégiaaruem cada tarefa e como
modifica-las quando estas se revelam pouco efid&iks & S4, 1993). As influéncias
situacionais do contexto escolar constituem-se éambomo factores determinantes
para o sucesso escolar. Nesta perspectiva, a pacepntextual do processo ensino
aprendizagem, imp0e a representacdo de um conflentealores que orientam e/ou
motivam o0s alunos para prosseguirem o0s estudosa(igpd999). Inter-relacionado
com estes factores algumas investigacdes questiteraimem os motivos pelas quais
determinadas estratégias de ensino/aprendizagemit@@r a obtencdo de bons

resultados com uns alunos e ndo com outros (Big$s).

Por conseguinte, a compreensao dos motivos e tiatégsgas que orientam a
abordagem dos alunos face as tarefas escolarelmngo dos diferentes niveis do
sistema de ensino, constitui o objectivo fundameidgresente trabalho. Pretendemos
analisar a eventual possibilidade de existiremreiifgas de aprendizagem, bem como
determinar, quais as dimensdes motivacionais, guensontram associadas/atribuidas
ao estudo, em funcdo do contexto institucional pleeralizagem. Serd que existem
diferencas significativas na utilizacdo de estiaggle aprendizagem em funcdo do
contexto de aprendizagem escolar e formativo? Bsedgerencas dever-se-do a que
factores ou estratégias? Sera que € devido aosssax de aprendizagem? Ou aos

ambientes de aprendizagem? A performance do aluno?

Deparamo-nos assim com uma problemética actuaepre desde as escolas do
ensino basico até as do ensino secundario, queacalesafios acerca das medidas

2



educativas a tomar, seja a nivel local (escola) ocannivel nacional (sistema

educativo). Face ao exposto, e sabendo que ostisbgeda aprendizagem incidem na
eficiéncia da aprendizagem ao longo da vida, tem&indamental compreender como
aprendemos e como podemos melhorar o desempenhanto@prendizes.

Na organizacdo desta dissertacdo atendemos a uisa@aodconstituida por duas
partes, subdividida em varios capitulos. Na 1%paeferente ao enquadramento tedrico
e revisdo da literatura, analisar-se-ao os corxeflacionados com teorias e factores de
aprendizagem. Por sua vez, na 22 parte, na quakgiesemos 0 nosso estudo empirico,
serdo expostos o0s resultados e os estudos estatistonducentes a analise das
hipoteses de investigacdo formuladas. A partirefedados, seréo elaboradas algumas
conclusdes e discutidas as possiveis implicacGesgpratica educativa. Dessa forma,
esperamos influenciar de forma positiva a reflegsébre as questbes colocadas nesta
dissertacdo e promover o debate em torno da irdlaétas praticas pedagogicas e
respectivas implicacdes educativas sobre os resgsltda aprendizagem ao longo da

vida.



PRIMEIRA PARTE

CONTEXTUALIZACAO TEORICA: TEORIAS E FACTORES DE
APRENDIZAGEM



CAPITULO | — Teorias e Factores de Aprendizagem

Analisar o que se entende por aprendizagem, a faonz se aprende e a
respectiva importancia das estratégias de apregetizaé o objectivo da parte tedrica
deste trabalho. Explorar-se-a neste capitulo, aeitin de aprendizagem, tomando

como ponto de partida os fundamentos tedricosesectiva evolucao histoérica.
1.1 Perspectiva Historica no Estudo da Aprendizagem

Com o objectivo de organizar e sistematizar o coniento decorrente de
varias perspectivas, surgem as teorias. caradaszeomo sendo um sistema aberto e
dindmico na medida em que estdo em constante madat@vés de novos dados
resultantes de frequentes investigacOes (Tavaezsir® Gomes, Monteiro & Gomes,
2007). Por opcao metodoldgica, ndo nos focalizamaosxplanagéo histérica das véarias
correntes que, ao longo dos tempos, tém teorizal® ®£stas tematicas, dado que néo é
o objectivo deste trabalho. Abordaremos apenasr eagdes pedagdgicas, aquelas que
provavelmente potenciam ambientes de aprendizagaim atlequados e trazem o0s
melhores contributos analiticos e pragmaticos para&studo das estratégias de

aprendizagem.

O estudo dos processos de aprendizagem, remont@ara@s 0 inicio da
civilizagdo. Contudo, até ao século XIX o estuddreoa mente humana estava
centralizado nos ramos da Filosofia e da Teologipartir do século XX comecou a
estudar-se a mente humana através da cientificidag¢odoldgica. Surge o
Behaviorismo como a area cientifica do estudo dupmstamento humano. Para os
behavioristas a aprendizagem ocorre mediante umdamga no comportamento
observavel, através do processo de exposicao imoudst produzindo uma resposta. Os
estimulos, por sua vez, sdo agentes do contextopgram no organismo, fazendo com
gue este responda ou aumenta a probabilidade deeuto tipo de resposta. As
respostas, ou os efeitos, sdo as reaccdes fiswamrganismo como resultado ao
estimulo interno ou externo. Nesta perspectiva,peendizagem € tida como um
processo passivo no qual o aprendiz, respondessiosuéos do ambiente que o rodeia.

Os alunos tém assim uma atitude passiva, recebeéaadnformacédo necessaria do
5



professor, procuram respostas certas ao invésrduilir respostas novas. De acordo
com Tavares e Alarcéo, (2002) no ensino/aprendmamge comportamentos dos alunos
sdo adquiridos e mantidos por condicionantes, gefoe punicdes, tais como elogios,

classificages, prémios, reconhecimento dos profes® dos colegas.

Por ultimo, torna-se importante realcar, que apdsaenorme contributo das
teorias behavioristas, estas ndo esclarecem imteiri2 os fendmenos da aprendizagem,
dado ndo serem susceptiveis de poderem ser medigjestivamente. O individuo

encontra-se “limitado” a um conjunto de estimulosac¢des automaticas.

A partir dos anos sessenta, comecam a empreendssteenatizacées mais
globalizantes e integradoras, que incidem ndo béesas situacfes de aprendizagem
como também sobre as formas de aprender. Emergerteoass cognitivas ao
enfatizarem que a aquisicdo do conhecimento daete gesquisa, investigacdo e
solucéo de problemas (Barros de Oliveira, 20051 Bacognitivismo a melhor maneira
de aprender é construir o seu préprio conhecimé&eatro destas teorias, destaca-se o
papel desempenhado por investigadores como JegetPBruner e Ausubel, que se

tém debrucado activamente no estudo dos fenOmegosivos.

A teoria de Piaget enfatizou o conceito de educagfoopriada ao
desenvolvimento, isto é, uma educa¢do em que assiras curriculos, os materiais e 0
ensino sdo adaptados aos alunos e as suas capacftéadas e cognitivas e as suas
necessidades sociais e emocionais (Tavares & Ala&f#2). Para Piaget o papel da
escola é integrar e enriquecer o desenvolvimentmaloda crianca. Nessa medida, o
curriculo deve acompanhar o ritmo normal do selerdedvimento. Assim, € de
primordial importancia que os educadores apresentamtemas/conteddos que
pretendem transmitir atendendo ao ponto de vistagdem estd a aprender,
independentemente da forma como o0s adultos congeseasse mesmo conhecimento.
A aprendizagem é assim entendida como um processtah harmoénico e progressivo,
de exploracdo, descoberta e reorganizacdo memtal,besca do equilibrio da
personalidade. Ressalva-se, contudo que uma dadegramitacdes da teoria de Piaget

a circunscricdo do desenvolvimento cognitivo dceisojaté a adolescéncia, ao supor
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que as grandes aquisicdes mentais sdo obtidastelusariase da infancia e da

adolescéncia.

O modelo de Ausubel avanca um pouco mais, na mezhdaue conjuga o
funcionamento cognitivo com o nivel de participaghs individuos, em funcdo da
actividade no processo de aprendizagem (Carra@d,)20 modelo de aprendizagem de
Ausubel relaciona duas variaveis: intervencdo dosgssos cognitivos com os tipos de
actividade envolvidos na aprendizagem. Ao nivel gwoscessos cognitivos a
aprendizagem pode ocorrer dentro de wontinuum crescente, iniciada pela
aprendizagem memoristica (automética ou mecéanicajermina num tipo de
aprendizagem significativa, onde intervém mecanssroognitivos mais complexos.
Propbe-se assim um tipo de ensino caracterizadcapandizagem por descoberta,
segundo o qual o professor funciona como organizado processo de
ensino/aprendizagem, ndo deixando que o ensindegeono ritmo dos interesses dos
alunos (Rodrigues & Ferrdo, 2006). Incute-se uritadce critica e reflexiva, mediante a
capacidade em colocar questdes, com 0 objectivgprdgocar e desenvolver o
pensamento nos alunos. Nesta perspectiva € maisafdiender se a informacéo for
organizada e sequenciada de uma forma logica,| deataeira que os objectivos que
pressupdéem conhecimentos anteriores nao sejam adonsinsem que esses
conhecimentos estejam realmente presentes e se@sithiégias que facilitem a
organizacdo da matéria a aprender em conjuntosisajivos e que visem uma melhor

facilitacéo e retencdo da aprendizagem.

Ainda sob a perspectiva cognitiva, Vigotsky intredua teoria do
desenvolvimento cognitivo, mediante a formulagad_eiaGeral do Desenvolvimento
Cultural (Carrara, 2004). A teoria de Vigostsky,caatrario de Piaget, operacionaliza o
desenvolvimento psicologico como um processo dic@nsonstituido por mudancas
bruscas e inversdes, salientando o papel imprdseinda sociedade na construcdo das
funcdes intelectuais superiores (Kozulini, 2004)alQuer funcdo no desenvolvimento
cultural do sujeito surge em duas esferas: primeorglano social e depois no plano
psicolégico; primeiro entre sujeitos e depois inegeao proprio sujeito. Nesta
perspectiva, emerge um conceito fundamental deramtoirzona de proximidade. Os
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processos psicologicos assentam em processosss@aeilhados inicialmente entre as
pessoas, nomeadamente entre as criangas e ossadutitanca resolve activamente os
problemas, inicialmente na presencga de outras @gspara progressivamente passar a
realizé-las sozinha. E deste modo um processo gradle internalizacdo, ja que
inicialmente, o adulto orienta e controla a actidd da crianca para progressivamente,
ceder o controlo a mesma, assumindo o papel detsu@ suporte e a regulacdo dai
emergente deve manter-se na zona de proximidddes,isa distancia entre o nivel do
desenvolvimento actual - determinado pela capaeidadresolucédo de problemas —e o
nivel de desenvolvimento potencial - determinadta pesolucdo de problemas sob
orientacdo externa. Durante o processo de ensiaprendizagem, o sujeito ndo é
apenas activo mas também interactivo, na constrdgd@aonhecimento a partir de
relacdes intrapessoais. A escola tem como fungimaltrar os conceitos cientificos,
sistematizando e organizando os conteudos, pomapracao destes conceitos, por
parte dos alunos, concorre para a formacéo dospseasssos psicologicos superiores
(Carrara, 2004).

Em sintese, as teorias cognitivas, ao atenderem paosessos mentais
envolvidos na aprendizagem, sdo um avanco em telagateorias behavioristas,
nomeadamente no estudo dos processos de motivegdsferéncia de conhecimentos,
aquisicdo de conceitos, etc. Contudo ficaram aipda explicitar mecanismos

importantes, tais como o processamento da inforonafgil a memorizacao.

Partindo da ideia base de que a aprendizagem enpligrocessamento de um
conjunto de informacgdes constituido por variasdapge correspondem a activagédo de
diferentes processos mentais, a teoria do procesganda informacdo, surge assim
como uma abordagem moderna na compreensao do gaotE®0 cognitivo humano,
na qual sdo definidos os blocos basicos de corstrda inteligéncia (Das, Naglieri &
Kirby, 1994). Sendo um modelo de natureza dindmieaponde as experiéncias
culturais da pessoa, de acordo com as mudancasvdésmentais, formando deste
modo um sistema constituido por componentes indeionadas e interdependentes
(Fonseca, 2002). A aprendizagem e 0 comportamenteygem assim da interaccao
entre o ambiente, a experiéncia prévia e o conletonda pessoa. Por sua vez, a
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aquisicdo do conhecimento implica que os individsegm capazes de ir aléem do
conhecimento factual em direccdo ao desenvolvimdetama capacidade de pensar
sobre os proprios pensamentos. Trata-se da metécéoggue envolve o pensar sobre
as cognicoes, sobre o comportamento e sobre oipndmcesso de aprendizagem, ou

seja, a auto-regulacao da aprendizagem (Boeka6as).

Em suma, apesar das diferentes perspectivas teonmmhuzirem distintas
abordagens no estudo a aprendizagem, € de congersoentre os investigadores a
definicdo da aprendizagem como uma construcao @lesesultante de um processo
experiencial, interior & pessoa, traduzindo-se nunaaificacdo de comportamento
relativamente estavel (Tavares & Alarcdo, 2002)o Késulta apenas da activacao de
mecanismos cognitivos, mas encontra-se também deptndas condi¢cdes ambientais
onde ela se processa, bem como a forma como a&ad&vde ensino é organizada. Dai
advém a nocdo de que a aprendizagem € uma vathgwetética, um constructo
invisivel que engloba duas varidveis, pratica eceg&o, deixando na obscuridade a
natureza dos processos de aprendizagem. Para afguoses, € este 0 nucleo
“invisivel” da aprendizagem, ou seja as estratégi@saprendizagem que interessa
conhecer, a fim de promover qualitativamente o medgimento da aprendizagem
(Beltran, 1984; Font, 2007). Face ao exposto, efeete-4 de seguida a explanacgéo do

conceito estratégias de aprendizagem.
1.2 Delimitacdo do Conceito Estratégias de Aprendigem

Ao pesquisar uma definicAo para estratégias de ndsgem, foram
identificados termos como estilo cognitivo ou estle aprendizagem, que embora se
relacionem entre si, 0 seu significado difere. EBmjo que para alguns investigadores,
os estilos/estratégias de aprendizagem sao esigjtusto €, sdo um conjunto de
caracteristicas estaveis ao longo do tempo, paraspas estratégias S80 um processo,
que diversificam em cada experiéncia ou situaca@mtendizagem. Outros autores
referem que os estilos de aprendizagem possuendimensdo genética, mas sofrem
interacgdo com o meio através do treino, da reflex&de estratégias de mudanca,

tornando-se progressivamente mais estaveis na athdia (Cassidy, 2004).



Resumidamente a literatura aborda o conceito datégias de aprendizagem
como planos e/ou processos formulados pelos alpais atingirem os objectivos de
aprendizagem. Nos processos incluem-se comportamentpensamentos que ajudam
a decifrar uma mensagem, de modo a que a sua Tet@rerecuperacao sejam
melhoradas (Schemeck, 1988). Por conseguintejGaefbd de uma estratégia implica a
tomada de decisdo mediante a reflexdo activa eciemte sobre o quando e 0 porqué,
da adequacdo de um determinado procedimento a et@aninada técnica, ou sobre as
exigéncias colocadas quer pelos conteudos quersgakcdo de ensino, na altura de

realizar a tarefa.

Para Nisbet (1991) as estratégias sao entendidas sequéncias integradas de
procedimentos ou actividades que se escolhem cpropmsito de facilitar a aquisicao,
armazenamento e/ou utilizacdo da informacao. Defh®®4), refere-se ao conceito de
estratégias de aprendizagem, enquanto técnicagtmdos utilizados pelos alunos para

adquirir a informagéo.

Num nivel mais especifico, as estratégias de aapem podem ser
consideradas como qualquer procedimento adoptada parealizacdo de uma
determinada tarefa (Silva & Sa, 1997).

Para Rosario (2004) as estratégias de aprendizagémangem o0s
comportamentos e pensamentos utilizados pelo aldo@ante o processo de

aprendizagem com a intencao de influenciar o secepso de codificacéo.

Em suma as estratégias de aprendizagem sao asdendidas como
capacidades e habilidades usadas conscienteméoseapenos na intencao de melhorar
a aprendizagem (Cassidy, 2004), mediante a anddissituacao concreta de ensino-

aprendizagem.

O aluno utiliza uma estratégia de aprendizagemdpéncapaz de ajustar o seu
comportamento (0 que pensa e faz) as exigénciasndeactividade ou tarefa proposta

pelo professor e as circunstancias e vicissitudds essas exigéncias ocorrem.
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1.3 Processos e Factores de Aprendizagem

Apesar das diferentes conceptualizacbes que idamif e caracterizam o0s
processos basicos presentes no estudo, todagias essupdem que 0S processos Sao
controlaveis e que a aprendizagem eficaz implica wonjugacdo de caracteristicas
agrupadas nos seguintes factores:

- Processos cognitivos e metacognitivos (Zimmerrg@ao);
- Factores motivacionais (Carita, Silva, Monteir®é&is, 2006);
- Factores organizacionais/ambientais (Cosme &dadie, 2001; Pinto, 1998);

Parte-se do principio de que a aprendizagem préssap existéncia de
estratégias e competéncias (Almeida & Freire, 20@Z0, 1996; Zimmerman, 2000),
gue assentam em processos controlaveis (Silva & ®8) e envolvem a aplicacédo de
recursos cognitivos e motivacionais inerentes afdaespecifica da aprendizagem
(Ferreira & Cunha, 2003; Malka & Covington, 200%dario, 2005). Analisar — se - a
de seguida de forma mais pormenorizada, 0S respsgirocessos.

1.3.1 Processos Cognitivos e Metacognitivos

Durante décadas, as investigacdes no ambito dadipagem centraram-se nas
capacidades cognitivas e nos factores motivacipnaieo o0s principais determinantes
da realizacéo escolar, baseando-se para o efatonquautomatismo da instrucéo e da
execucéao (behaviorismo), quer na aprendizagem at@saquéncia de processos entre

a instrucdo e a execucao (modelo cognitivo).

A partir da década de 70, uma terceira categoriaval#veis tem sido
extensivamente estudada, a dos processos metavogngue coordenam as aptidoes
cognitivas envolvidas na memoria, leitura e commsée de textos. (Brown, 1997;
Flavell, 1987; Font, 2007). Desde entdo, o estudopdpel das estratégias na
aprendizagem reforgou-se consideravelmente cona@eimento de uma nova area de
investigacdo psicoldgica, designada por metacognigdte constructo abrange, ndo so
o conhecimento e cognicdo sobre os objectos cugsit outros (emoc¢des, motivos),
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como também qualquer forma de monitorizacdo de@mistcognitivo ou emocional
(Pérez, 1990). Factores, tais como o nivel de aterca capacidade de organizacdo da
informacé&o, podem afectar a qualidade da aprenelizago permitirem a integragao da
nova informacdo com a informacao ja existente (ar@90).

A concepcédo sobre o conhecimento metacognitiviu atmvas perspectivas ao
estudo da aprendizagem, principalmente na abordagbme as diferencas intra e inter
individuais de rendimento escolar dos alunos, asscge devem, frequentemente, a um
uso diferenciado de estratégias de aprendizageano8lcom idénticas capacidades
intelectuais podem ter diferentes niveis de regdiaaescolar, devido a forma como cada
um actua sobre os seus préprios processos de @ageuith, seja pela sua auséncia ou

pela inadequacéo das estratégias de aprendizagem.

Nesta perspectiva, para aprender é preciso apreodes fazer para aprender,
Ou seja € preciso saber como se faz para sabeme se faz para fazer (Rosario &

Almeida 2005). Font (2007), refere-se a estratédgagprendizagem como sendo:

“processos de tomada de decisdo (conscientesreim@is) nos quais o aluno
escolhe e recupera, de forma coordenada, os comdi®tis de que necessita
para cumprir uma determinada exigéncia ou objectidependendo das

caracteristicas da situacao educativa em que depeoaccao” (p. 37).

O conhecimento que o aluno possui sobre o queesabgue desconhece acerca
do seu conhecimento e dos seus processos, é funi@nméo so, para o entendimento
da utilizacdo de estratégias de estudo, mas tangaéen auxiliar o sujeito a decidir
guando e gue estratégias utilizar, para a melldoridesempenho escolar. Podera entéo,

ser referenciada como a capacidade chave, de geedka aprendizagem.
1.3.2 Valores, Interesses e Factores Motivacionais

No processo de aprendizagem, os estados afectivostieacionais tém sido
reconhecidos como factores importantes na promalgficsucesso e/ou insucesso
escolar. Nas duas ultimas décadas, o desenvolonudenestudos acerca da motivacao
no contexto escolar, tem permitido a identificagho estratégias que potenciam o
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envolvimento dos alunos em tarefas de aprendiza@emnabile, Hill, Hennessey &
Tighe, 1994; Gottfried & Fleming, 1998; Newby, 19%yan, Connel & Deci, 1985;
Ryan & Deci, 2000). A motivacdo para a aprendizatgmvindo a ser entendida pelos
tedricos contemporaneos, como um constructo muédsional caracterizada por
teorias pessoais acerca da inteligéncia, atribsicde causalidade, orientacbes
motivacionais intrinsecas e extrinsecas, metasedizacao e variaveis relacionadas
com oself, tais como o auto-controlo e a auto-eficacia do@libbestacam-se também,
variaveis relacionadas ao sistema educacionalctam factores contextuais ligados as
crencas de auto eficacia do professor, ao clingratara da sala de aula, a natureza da
tarefa, ao caracter da avaliacdo, a cultura e @xteaisticas da escola (Guimaraes,
2005).

Para Brickman e Miller (2001), o factor motivacibnque favorece o
envolvimento dos alunos nas tarefas escolares Baesm relacionado com a
importancia destas tarefas na valorizacdo dos tlgscdefinidos a longo prazo.
Contudo, ndo basta adoptar uma atitude cognitigdipa. Torna-se também importante
conhecer a forma de actuar, isto €, identificaestsatégias que permitam procurar a
informacé&o e descobrir a forma de intervir. Um algue ndo conheca os meios para
resolver determinada tarefa, encontra-se mais otmacky na possibilidade de vir a
fracassar. Deste modo, o comportamento do alunai€ estratégico na medida em que
o desejo de aprender se orienta no sentido deimgygar e sentir o progresso pessoal e

o dominio da tarefa.

Poder-se-4 entdo considerar, que a motivacdo ndiaendo s6 a intensidade,
como também a persisténcia e a direccdo do conmpenta. Alunos motivados
despendem mais esforco (intensidade), durante texaigo (persisténcia) e optam por
concentrar os esforcos e a atencdo em actividadpsrtantes para a realizacdo da
tarefa, ignorando as actividades irrelevantes (ua2002). Demonstram ainda
comportamentos e pensamentos que optimizam a apagec e 0 desempenho, tais
como tomar iniciativas, enfrentar o desafio e aderas estratégias de resolucdo de
problemas. Exprimem também afectos positivos faceapgendizagem, como
entusiasmo, curiosidade e interesse. Estes sdloimsajue fardo um percurso escolar
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mais longo, aprenderdo mais e sentir-se-do melbosigo mesmos (Skinner &
Belmont, 1993).

Em contrapartida, os alunos desmotivados, revelpensamentos e
comportamentos globalmente negativos. Sado passnéis,se esforcam, evitam o0s
desafios, desistem facilmente, usam repetidamenteesmas estratégias ineficazes e

mostram-se aborrecidos, deprimidos, ansiosos(letmos, 2005).

Importa por isso, assinalar que, para cada um e gsos, existem diferentes
maneiras de os executar, dando deste modo lugagcade estratégias diferenciadas. A
compreensao dos motivos que estdo na base do fwodes aprendizagem € um
importante passo para a aquisicdo de mecanisma@aitderegulacdo (Boruchovitch,
1998; 2007). Contudo, analisar se um aluno estddoumotivado, ndo € apenas uma
questdo de avaliar a quantidade de esforco e ast@asa. Torna-se importante
determinar os objectivos que o aluno pretende e apia, 1991). Sera que o aluno
nao utiliza estratégias de aprendizagem por n&o ewitivado? Sera que o aluno nao
estd motivado porque ndo pensa adequadamente ereafipa uma abordagem

estratégica da solucao de problemas?

Mas a que se devem estas diferencas? Os alunosopdeadireccionam a

aprendizagem? E o0 que os motiva para atingirenmrdetados objectivos?

As recentes teorias da motivacdo, designada poralda Autodeterminacao
(VansteenKiste, Lens & Deci, 2006) permite-nos cagapder e analisar as diferencas
qualitativas da motivacdo dos alunos. No contestolar, ha indicadores de que a
motivagdo intrinseca facilita a aprendizagem e seghpenho, devido a procura de
actividades que estimulem a aprendizagem. Perawssrsituacdes de aprendizagem, o
aluno intrinsecamente motivado demonstra maiongéie dos conteudos aprendidos,
completando frequentemente as tarefas escolhidasn@é&es, Bzuneck, & Sanches,
2002). O progresso alcancado promove sentido ddoidi, fomentando desta forma
expectativas positivas de desempenho face as naxefss de aprendizagem. Nesta
perspectiva, muitos adolescentes podem esmerarrsgpender, tirar boas notas, entre
outros objectivos, porque aspiram prosseguir ndsdes visando uma determinada
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profissdo na vida adulta. Para eles a escolaridaaleentada para o seu futuro e, para
isso, o importante € que pessoal e individualmeigiegham estabelecido tais
projectos/objectivos de vida (De Volder & Lens, 29&reene, Miller, Crowson, Duke
& Akey, 2004; Husman & Lens, 1999). Para Van Calstens & Nuttin (1987), a
atitude afectiva € também uma variavel crucial @apercepcéo de instrumentalidade.
Isto significa que a qualidade do investimento eedo e esforco, em termos de
preferéncia por esse tipo de estratégias, estactalinente relacionada com as
percepcdes de que as aprendizagens no presentegi#opara a consecucao de metas
de vida (Brickman & Miller, 2001). Por conseguingerelacédo entre o estudo actual e a
percepcdo deste enquanto meio para atingir os tolgigca longo prazo encontra-se

assim relacionada com a componente utilidade.

Os alunos com objectivos definidos a longo prazcqpeionam a funcédo dos
estudos como um meio para atingirem as suas metaseja, trabalham com um
esquema chamado meios vs fins. Esta meta futuaédoéaada pessoalmente e funciona
como incentivo para o envolvimento individual natudos, valorizados desta forma
pelo seu aspecto de utilidade (Wigfield & Eccle3)@,.

Relativamente a motivacdo extrinseca, a naturezatrumental do
comportamento encontra-se direccionada para a gimieau evitamento de eventos
externos. Destaca-se, por exemplo, a avaliagaato@gdo trabalho escolar como um
meio dirigido a algum fim extrinseco. Os objectivdEsempenham também um papel
muito importante no aprender, por serem mobilizasloe orientadores da accéo.
Acentuam a ideia de que o resultado depende, emlgzarte, do esforco desenvolvido
na realizacéo da tarefa.

No modelo de Holton (2005) a dimensao motivaciot@signada por motivacao
para melhorar o trabalho através da aprendizagesiui ivariaveis como a motivagéo
para aprender, as expectativas de que o esfor¢luzara mudancas no desempenho da
funcdo e as expectativas de que essas mudancaselagenho conduzam a resultados
valorizados pelo individuo. A investigacao inicsglbre a motivacao para aprender foi

realizada em contextos educacionais, nos quaisvidienciada a sua relagdo com a
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aquisicdo de conhecimentos académicos (Noe, 19&b)linha de investigacdo, em
contextos formativos, a literatura sugere que osndodos que estdo mais
entusiasmados em participar na formacgéo e queathesgjrender o contetudo formativo
estdo mais dispostos a adquirir conhecimentos @et@mcias, demonstram niveis mais
elevados de mudanca comportamental. Por conseguninitas das decisdes imediatas
do individuo bem como os seus planos a longo prey influenciados
conscientemente ou inconscientemente, pelo senrssie valores. Os valores pessoais
sao entdo descritos como um sistema de conceitosengas sobre comportamentos ou
estados desejaveis, que transcendem situacdesfiesgeduncionando como um mapa
que guia processos cognitivos e motivacionais,|lteeslo em comportamentos (Leite,
Tamayo & Gunther, 2003).

A investigacdo na area dos valores aponta consi@iesamportantes no sentido
de analisar como os valores pessoais condicionéanngdeadas escolhas, bem como na
utilizagdo das estratégias diferenciadas pelosoaliiley, 1992; Scouller, 1998). Os
resultados sugerem que podemos obter abordagesstuain desejaveis, adequando os
meétodos de ensino aos valores pessoais e aos plas@sirsos. De um modo geral, 0s
resultados véo no sentido de uma correlacdo pastiNre o nivel de escolaridade e a
valorizacéo da realizagao pessoal (Richardson,)2@5estudos referem ainda que os
valores influenciam as opcdes e decisbes vocasiorEan situacdo reciproca, a
formacdo escolar e profissional, enquanto consetmédas opcOes e decisdes
vocacionais, influencia o desenvolvimento dessesmme valores. Assim sendo,
algumas metas sdo melhores do que outras (intemsegrsus extrinsecas) e razdes

pessoais sdo mais adaptaveis do que razées impesamaestudar.

A organizacdo do tempo, por exemplo, encontra-sgbéan associada aos
valores ou metas que as pessoas tém e pelos geaitsum a sua vida. Se os alunos tém
diferentes valores entdo espera-se encontrar dgaseem termos de organizacao do
tempo em funcédo desses valores (Leite, Tamayo &th@un2003). A utilizacdo de
estratégias, ao requerer uma tomada de decisacieotes adaptada as condigbes de
cada situacdo e orientadas para determinados wbgctfaz com que esses
conhecimentos se tornem eficazes. Assim sendopariémcia atribuida ao sistema de
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valores irdo nortear a tomada de decisdo e emalltistancia a definicdo de um estilo e

projecto de vida.

Em sintese, o factor mais importante para a mdiva€ tudo aquilo que
depende do sujeito ou seja, mais importante do ajderca ou a intensidade da
motivagao é a regulagcdo da accao pelo sujeito yag#o autbnoma). Assim para que a
actividade escolar seja significativa, o aluno snacreditar nas suas competéncias e
atribuir um significado pessoal e positivo a apreagem. Se um aluno n&o vislumbrar
a funcionalidade da tarefa de aprendizagem difailte canalizard os seus recursos

para a enfrentar (Rosario, 2004; 2005).
1.3.3 Tarefas e Contextos de Aprendizagem

Aprender ndo é tarefa facil, especialmente quarsdocoadicbes ambientais de
estudo ndo séo favoraveis a aquisicdo do conhettm@s contextos académicos sédo
determinantes dos métodos de estudo dos alunom@@es, 2004) ao promoverem a
aprendizagem metacognitiva, a auto-organizacao aita-regulacdo por parte dos
alunos (Chaleta & Gréacio, 1998). Por sua vez, osultedos do sucesso da
aprendizagem encontram-se proporcionalmente relada@s com a construgdo de
contextos de aprendizagem construtivos, onde amsltenham atitudes positivas intra
e inter-individual e grupal, onde demonstrem unvade nivel de motivacdo para o

sucesso e envolvimento nas tarefas escolares.

Baseado na percepcao contextual do processo eagreadizagem, Ramsden
(1992) desenvolveu um modelo, designado por model@prendizagem contextual,
que salienta as influéncias situacionais na apragdm em contexto escolar. Este
modelo considera trés dominios contextuais, gueientiam o desenvolvimento de
estratégias de estudo e aprendizagem em conteadératco, nomeadamente: o ensino,
ou seja 0 método usado pelos professores parddemih a aprendizagem dos alunos; a
avaliacdo, ou seja o0 metodo usado pelo professargvaliar aquilo que € aprendido; e
0S programas, mais concretamente, o conteudo érdues daquilo que formata as

aprendizagens em cada disciplina.
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Contudo, alguns dos conceitos de aprendizagem s@&@es a compreensao do
ambiente da sala de aula, ndo podem ser espontameaobservados (Arends, 1999),
devendo ser entendidos numa perspectiva ecoldgira. Boekaerts e Cascallar (2006),
o sistema ecoldgico tem varias caracteristicamtiists que moldam o comportamento,
independentemente de como os alunos estdo orgasizpdra aprender ou da
abordagem que um professor, em patrticular, posaaasitilizar. Tais contextos, assim
tdo amplamente considerados, influenciam, de fosigaificativa, os processos de
aprendizagem, nomeadamente ao nivel dos métodisagégias de estudo.

1.4. Sintese Conclusiva

Face ao exposto, avaliar a natureza intrinsecgpaimessos de aprendizagem,
permite-nos atender as estratégias como facilissdde toda a aprendizagem. Neste
contexto, quando um aluno se depara com uma studga@prendizagem, advém dois
tipos de incertezas: uma relacionada com os mo#évos fins que pretende alcancar e
outra ligada as estratégias e aos recursos caggifjive deve colocar em acc¢ao, afim de

atingir os objectivos propostos.

Pretende-se que, mediante o recurso a diferertieséggas o aprendiz fique em
condicOes de se adaptar e agir no/ou sobre a soeede um modo diferente, inovador

ou criativo, como resultado do processo educatioo rmativo que esteve sujeito.
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CAPITULO Il — Modelos e Estratégias de Aprendizagem
2.1 Caracterizacéo
2.1.1 Modelo de Abordagem a Aprendizagem

Para Schmeck (1988) a opcao pelas diferentes amndaa aprendizagem,
representam tentativas observaveis dos alunosspaaglequarem ao ambiente escolar,
em funcdo da interaccdo entre 0s elementos sinasioe pessoais. Assim, uma
abordagem a aprendizagem baseia-se num motivo & estnatégia, mediante o recurso
aos processos metacognitivos (Biggs, 1993). Esteepso cognitivo implica que o
aluno consiga identificar os motivos e intencdegue esteja consciente dos seus
recursos cognitivos para enfrentar as exigénciagapdandizagem, de modo a poder
escolher estratégias que lhe possibilitem atingirobjectivos definidos. Conforme
anteriormente referenciado, qualquer abordagem randigzagem é um constructo
multidimensional, abrangendo tanto componentes vaitinais como estratégicos

(Costa, 2005).

No ambito da investigagdo realizada por Marton @0S€1997), estes
investigadores concluiram que, de um modo geralalosos adoptam dois modos
distintos para concretizar uma actividade. Enquaituns alunos, utilizaram uma
abordagem superficial, tentando decorar pormermrgsalavras importantes, de forma
a poderem responder as questdes, centrando-seala@sap e nas frases, outros pelo
contrario centraram-se nas principais ideias, ajoieedo o sentido global do texto,

mediante a utilizacdo de uma abordagem profunda.

Estas concepcdes sao usualmente entendidas comesamfativas de uma
hierarquia desenvolvimental e divididas em doisndes grupos. O primeiro deles
engloba concepcdes reprodutivas ou superficiaiméatar conhecimentos, memorizar
e aplicar), e encontra-se associado a abordageperfisinis da aprendizagem,
resultando em baixos niveis de compreensdo. A abgerd superficial é escolhida,
sobretudo por alunos que, numa determinada situac@@mce a uma determinada

matéria, confiam na memorizacdo mecéanica dos cdogselatendem aos pormenores,

19



tendo em vista a sua posterior reproducédo. A opgiiouma abordagem superficial
representa uma concepcao quantitativa do aprenueto centrada no produto. Esta
abordagem ndo promove a aquisicdo do significatbgral da informacao, isto €, ndo
se estabelecem relagbes entre os conteudos, neonsgoi uma relagdo hierarquica
entre eles. Diversas investigacoes referem que o@pcdd de uma abordagem a
aprendizagem superficial encontra-se estatisticeenassociada a classificacdes

escolares inferiores (Rosario & Almeida, 1999).

O segundo grupo de concepcdes engloba uma abordagefunda ou
construtivista da aprendizagem (compreender, vgo de forma diferente e mudar
como pessoa), resultando em niveis de processaroeghitivo mais complexos. Os
alunos que utilizam uma abordagem profunda presotg® com o conteudo do
material de aprendizagem, tendo em vista a cordirwde significados pessoais
(Almeida, 1993). Representa uma andlise da intengé&wnicativa do sujeito, e ndo a
repeticao estrita das suas palavras.

A forma como os alunos estudam contribui para nawde$ suas intencdes e
objectivar a abordagem ao estudo (Marton & Boo®87). Por conseguinte, qualquer
tentativa de modificar o processo de aprendizagem cpnsidere somente uma
alteracdo nos contextos de aprendizagem tornaediedn. Para Rosario (1999), os
alunos no seu processo de aprendizagem fazem unirdtm de estudo” consigo
proprios e segundo uma hierarquia de objectivosegt@belecidos. Assim, a medida
gue se conhecem a si proprios e/ou as tarefasaessols suas prioridades académicas
poder-se-do0 modificar, alterando o perfil destentm@to”. Dai que ndo faz sentido
estabelecer principios gerais da aprendizagem eesmnt consideragdo o contetdo e o
contexto especifico da aprendizagem, bem comorastedsticas dos alunos (Gracio,
2002; Gréacio & Rosario, 2004; Mendes, 2004; Rosaii®99). Neste sentido, o0s
professores devem conhecer as concepc¢oes de aagei dos alunos para, a partir
dessa grelha, trabalhar a desconstrucédo concéattins, 1996).
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2.1.2 Modelo Geral do Processo de Estudo

O Modelo Geral do Processo de Estudo pressuplefajpieres pessoais e
contextuais (instituicdo de ensino) configuram uonjento de valores que orientam
e/ou motivam os alunos para prosseguirem os est{iRbEsrio, 1999). Para este autor,
as diferentes tarefas e contextos impdem aos alanasilizacdo de estratégias
adequadas ao nivel do estudo e da aprendizagene. idedelo, as percepc¢des do aluno
sobre o contexto de aprendizagem encontram-se @radgao com as experiéncias
prévias ou seja, o aluno aborda as tarefas dedipagem de acordo com as percepcdes
gue tem do contexto e essa abordagem relacionasesgathente com a qualidade dos
resultados de aprendizagem. Os alunos tentam ad@ptado melhor possivel, as
exigéncias e oportunidades que lhes sdo apresent@jam estas reais ou percebidas.
Por exemplo, num ensino orientado para a aquisigh@onhecimento factual, cuja
avaliacdo se processe em moldes tradicionais, w®sltenderdo a exibir atitudes e
comportamentos passivos, centrando a sua activitaaeemorizacdo, cujo esforco se

torna, todavia, mais visivel na véspera dos exdAleeida, 2002).

Outros estudos, acrescentam ainda que o ambiead€&racco tem um impacto
diferente em cada estudante, variando de acordoasomvéncias de cada um deles
(Rosario, 2001). No entanto, e independentemergecdeacteristicas de cada aluno,
algumas variaveis do contexto académico sdo sofari@ente importantes por si so.
Centrando-nos na aprendizagem e rendimento acaolérag percepcdes que 0s
estudantes formulam em relacdo ao contexto de digpeggem e a autonomia dos
mesmos, traduzida ao nivel das estratégias dedipagem ou dos métodos de estudo
utilizados, tem um papel primordial ha adaptac@vsipténcia e sucesso académicos
(Biggs, 1993; Entwistle, 1988; Rosario, 2001; Séhur994). Segundo Pinto (1998), &€
através dos juizos e percepcdes do professor @leno € avaliado, influenciando-o
quer de forma positiva ou negativa. Tais repregéeta e juizos orientam novas
percepcles, interferindo positiva ou negativamerden as estratégias de ensino
utilizadas na sala de aula. O ambiente de apreyehzana sala de aula é assim um
factor decisivo para que o0 processo de aprendizatgmarra de forma a facilitar ou
inibir a aquisi¢do dos conhecimentos.
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2.1.3 Modelo Hierarquico das Aprendizagens

No ambito da formacdo profissional, D Hainaut e aradlet, do Centro
Internacional de Formacéo, da Organizacao Intesnatido Trabalho, sistematizaram
um modelo que permite aos formadores identificaesmmoperacbes mentais que sao
desencadeadas nos formandos durante o processatifarydesignado por Modelo
Hierarquico das Aprendizagens (Rodrigues & Fer®96). Este modelo, baseado na
taxonomia de Gagné assenta no pressuposto cientiBcque a aprendizagem se
processa nuncontinuumgradual de complexificagéo, desde associagOedesnimais
concretas e menos estruturadas), até associac@&samplexas e gerais, que requerem
elevada capacidade de abstrac¢éo e estruturagémeftoalizacdo, associacao e relacéao
de conceitos, a aplicacdo e transferéncia). Airdacdrdo com este modelo, os autores
identificaram trés grandes tipos de aprendizagestivaalos durante o processo de
aprendizagem: aprendizagem por associacbes simpklmendizagem por

conceptualizacao e aprendizagens superiores (Bder@diveira, 2005).

No contexto académico e profissional, o percurse parte da activacdo dos
mecanismos mais simples e menos estruturados danddgaigem, para 0S mais
complexos e mais estruturados, no trabalho pedegdagive ser encarado numa o6ptica
de avanco gradual: do concreto para o abstractopadticular para o geral e das
referéncias tedricas para a accao (pratica).

2.1.4 Modelo de Curry

O Modelo de Curry parte da analise das diversagstegrocurando unificar as
diferentes caracteristicas que interferem no peacds aprendizagem (Bentham, 2002;
Curry, 1983). Este investigador dividiu os modeties estilos de aprendizagem em

quatro categorias:

» Modelos de personalidade: modelos que explicam fauéncia da

personalidade na capacidade de adquirir e integrdormacao;

» Modelos de processamento da informacao: modelosejaeentralizam nos

processos cognitivos, através do quais a inform&cassimilada, isto é,
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obtida, organizada, armazenada e utilizada;

» Modelos de interaccéo social: modelos que se demaima na interaccédo do

aluno com os pares e com o professor, durantecegso de aprendizagem,;

» Modelos de preferéncias educativas: modelos quegoatam as
preferéncias do aluno relativas ao ambiente de ndpa&gem e as
actividades, tais como, as preferéncias ambientaisiocionais e

sociologicas.

Curry ilustra o0 modelo, metaforicamente, com unizotze em que cada camada
corresponde a um grupo. Cada grupo envolve o gamperior, constituindo quatro
camadas de anéis concéntricos. Com esta metafany, @retende explicitar a ideia de
que as caracteristicas posicionadas no exteriocatmla estdo mais sujeitas as
interaccdes com o exterior, sendo por essa raz&osvestaveis mas, em contrapartida,
sdo mais faciimente observaveis e mensuraveis l{Bent 2002). A medida que
analisamos as camadas mais internas, verificasdarente o contrario, sendo que as
caracteristicas enquadradas nos modelos de pedsmiealcognitiva sdo consideradas

como relativamente permanentes.
2.1.5 Modelo das Fases Ciclicas de Aprendizagem AtiRegulada

Os investigadores da auto-regulacéo, tal como\asiigadores do processo de
ensino-aprendizagem em geral, encaram a aprendizagemo um pProcesso
mutidimensional que envolve aspectos pessoais ifoag e emocionais),
comportamentais e contextuais (Boekarts, 1995sA®tégias de aprendizagem nao se
aplicam universalmente a todos os alunos e prowearde nenhuma delas pode ser
utilizada indistintamente e com éxito em todas asefas escolares (Garner &
Alexander, 1989). Para alcancarem um determinadaltaelo escolar, os alunos
necessitam de aplicar estratégias de aprendizagdarefas escolares propostas num
determinado contexto. Como resultado desta divemsidde escolha ao nivel das
estratégias e da mudanca constante nas condic@epessoais, contextuais e

intrapessoais, 0s alunos enquanto auto-reguladidaesua aprendizagem verificam
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constantemente, avaliando a eficacia das suas ®pgd&a poderem realizar

reajustamentos nas decisfes referentes ao sesgoate aprendizagem.

O mundo da aprendizagem e do ensino emerge assimo calgo
fundamentalmente experienciado e a aprendizagemtehdida como uma relacdo
interna entre o individuo e o mundo, 0s quais s®mnmam relacionados através da
consciéncia do individuo acerca desse mesmo muRrdsger & Trigwell, 2000). Nesta
perspectiva, a aprendizagem é uma mudanca qualitat forma da pessoa ver,
conceptualizar, experienciar e compreender alganonodo real (Marton & Booth,
1997). A aprendizagem auto-regulada pressupde assamactividade ciclica por parte
de aluno, ocorrendo em trés fases, denominadagaperprévia, de controlo e auto-

reflexdo (Zimmerman, 2000).

» Fase Prévia — Nesta fase evidenciam-se duas a@stctes: analise da
tarefa e crencas auto-motivacionais. A analiseadsfd refere-se a decisao
sobre os resultados especificos, pretendidos corealizacdo de uma
determinada tarefa escolar e o planeamento estatégue se reporta a
seleccdo de estratégias necessarios para a obtatggioobjectivos

estabelecidos.

As competéncias auto-regulatorias sé tém operdaiacie se o sujeito estiver
motivado para as utilizar. Assim, subjacente acesso da fase prévia, poderemos
referenciar um leque de crengas auto-motivaciontéés como auto-eficacia,
expectativas de realizacdo, interesse ou valorientagcdo para 0s objectivos, que

afectam esse processo (Zimmerman, 2000).

» Fase de Controlo Volitivo — Inclui componentes ecglaados com o
autocontrolo e monitorizacdo. Enquanto o auto-otmtinclui a auto-
instrugdo, imagens mentais a focalizacdo da atercaoto-monitorizagao
refere-se a atencdo que o aluno dedica a aspespesifcos da sua

realizacdo, as condi¢cdes que lhe estdo subjaceaies efeitos produzidos.
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As estratégias de aprendizagem relacionadas com detexminada tarefa
ajudam o aluno a dividi-la nas suas partes esssncieorganizando-as num todo
coerente. De entre as estratégias de aprendizaggacdm-se, pelo seu contributo para
0 sucesso escolar dos alunos, as estratégias ddoefx. tirar apontamentos,
preparacdo para os testes, etc.) e as estratégiesalizacao (técnicas especificas de
escrita e de resolucdo de problema). Existe nonentama série de variaveis que
podem influenciar a eficacia da monitorizacdo: pridade temporal da auto-
monitorizagéo; a informagao contida no feedbackeddizacdo; a percepgéo distorcida
das accbes por parte do sujeito e o valor atriba@ocomportamento. Contudo, se ao
longo do processo de auto-monitorizagao, o alumoaidém a informacdo diagndstica
necessaria sobre os seus comportamentos, podar inii processo de ciclos de auto-

experimentacao.

» Fase de Auto-Reflexdo — Esta fase compreende dwoisegsos auto-
reflexivos e estritamente relacionados com a auwioHworizagcdo: o auto-
julgamento e a auto-reaccdo. O auto-julgamentoeefe a auto-avaliacao
sobre as proprias realizacfes e a atribuicdo designificado causal aos
resultados obtidos. A auto-reac¢do, por sua vepyie-se a comparagado da
informagcdo auto-monitorizada com um critério ouechiyo previamente

definido.

Dentro desta perpectiva, Weinstein e Mayer (1983jrcBoruchovitch, 1993),
definiram cinco tipos de estratégias: estratégiastrdino, elaboracdo, organizacéo,
monitorizagdo e emotivas. Enquanto que as estestéde treino, elaboracdo e
organizacdo, ajudam o aluno na elaboracdo e omygiuzdos conteudos para que a
aprendizagem seja mais facil (processamento demafgfo), as estratégias de controlo
destinam-se a controlar a actividade cognitivaldoaafim de dirigir a aprendizagem.
Por ultimo, as estratégias emotivas funcionam camosuporte na aquisicdo de boas
condi¢des para a aprendizagem. Encontram-se tamddéoionadas com a motivacao,
uma vez que os alunos ao aplicarem com eficiciestatégias de auto-regulacao,
sentem-se mais competentes na realizacdo dasstgrefanciando também os niveis de
auto-eficacia (Prieto, 2005).
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Pelo exposto, constata-se que o processo de aprangigrender encontra-se
determinado por diferentes factores, onde o alwara pprender, precisa de entender,
organizar armazenar e evocar a informagcdao, em dumgh importancia e esforco
atribuido a tarefa, preferéncias e valores pesdwsis como o todo ambiente social
educativo e familiar que o envolve. Por conseguip&ra que uma estratégia de
aprendizagem ocorra torna-se necessario planifisarcompeténcias, sendo estas
direccionadas a um objectivo, o qual s6 é possivetiiante o recurso ao meta
conhecimento, que faz com que essas competéncidsizem de modo estratégico. A
ponderacdo das estratégias passa pela avaliacams qulenos fazem dos contextos de
ensino e dos métodos de avaliacdo dos professmss) como do tipo de disciplinas e
tarefas de aprendizagem (Almeida & Soares, 2004arés, Almeida, Vasconcelos &
Bessa, 2004). A utilizagéo de estratégias de ajpagein encontra-se assim dependente
do préprio individuo e do contexto em que saoaatidas (Almeida, 2002), podendo
recorrer-se a elas conforme o objectivo que seeipdet atingir e a importancia que

atribui a valorizacdo do seu trabalho (Carita g2@06).
2.2 Componentes e Tipologia das Estratégias

De uma forma geral os investigadores identificardiferentes tipos de
estratégias aplicadas ao contexto educativo. Qerlrassificacdo por mais abrangente
que seja, terd sempre um caracter restritivo, etndd de ndo se poder abranger em

pormenor a totalidade dos procedimentos.

Dansereau, (1985, cit. in Rosério, 2004) difereaomestratégias primarias de
estratégias de apoio. Para estes pesquisadoresiraggias primarias destinam-se a
ajudar o aluno a organizar, elaborar e integraf@macéo, enquanto que as estratégias
de apoio, sdo responséveis pela manutencdo de tawmho emterno satisfatério que

favoreca a aprendizagem.

Poder-se-a ainda caracterizar as estratégias capeciBcas a tarefa e as
estratégias gerais. Enquanto que as estratégiagcifesgs, exigem apenas
conhecimentos sobre os conteldos especificos defagtaa realizar, mediante o
planeamento e a utilizacdo das estratégias argsradim de poder atingir determinados
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objectivos. As estratégias gerais implicam a pleafio de outros tipos de estratégias,
nomeadamente a verificacdo dos resultados e a kemacdo quando estas se

demonstram ineficazes. (Silva & S&, 1993). As &&gias gerais podem ser aplicadas
de uma forma consciente ou automatica. Quandormade confronta com situagdes

novas de aprendizagem, quando surgem dificuldauespéradas ou quando se esta
empenhado em obter éxito, as estratégias sdo @guiate forma consciente. Por sua
vez, quando o aluno ja realizou vérias vezes tamsaolares com éxito e com idénticas

exigéncias, as estratégias aplicadas sao esseantalautomaticas.

Nesta sequéncias programas de apoio ao ensino e a aprendizagegram 0s
diferentes componentes que identificam condicoesigede estudo tais como:
motivacdo para o estudo, condicdes ambientaisgpastudo, planificacdo, utilizacdo de
materiais (tratamento de informacdo oral e escat®imilacdo de conteudos. Cada
componente, estrutura-se num conjunto de unidadessspondendo cada uma delas,
em regra, a abordagem de competéncias mais espedift estudo (Carita et al, 2006),
caracterizados pela flexibilidade quer em relacéatareza e a exigéncia da tarefa, quer
em relacdo ao objectivo pretendido (Silva & Sa,3)9Par-se-a de seguida, uma breve

explanagao.
2.2.1 Motivacéo para o Estudo

Independentemente da metodologia de ensino de madassor ou dos contetdos
curriculares que lecciona, a motivagdo é um dosffes decisivos no processo de
ensino/aprendizagem. O desenvolvimento de uma veriedo educativa devera
promover um processo motivacional de caracter larcua motivacdo para a
aprendizagem e 0s sucessos ai obtidos constitueoes® um estimulo ao

desenvolvimento da reflexdo e da aprendizagem soéseudar e o aprender.

A investigacdo tem revelado que os sujeitos quabelcem objectivos
proximais nos seus percursos de vida estdo ma@s gmra monitorizar 0s seus
progressos e regular os seus comportamentos ridesdertalcancarem os objectivos de
longo prazo (Lens, Matos & Vansteenkiste, 2008). dDgectivos devem ainda ser
desafiadores, mas realistas. Na definicdo de obpsctb aluno deve conhecer ndo
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somente 0s seus pontos fortes como também as ragdslddes (Serafini, 2001). De
entre as varias estratégias motivacionais (Catital,e2006), destaca-se a ajuda a
construcdo de saberes significativos, no quadraldassas disciplinas curriculares. Os
alunos aprendem melhor quando fazem a articulagfie as aprendizagens escolares e
o seu dia-a-dia. Assim propde-se actividades qopgpcionem o reconhecimento de
meios que possam favorecer a definicdo de objectessoais quer a curto, quer a
médio e eventualmente a longo prazo, na elabode@oojectos na vida. Planificacdo e
Organizacgéo do Estudo.

2.2.2 Gestdo do Tempo e Horario de Estudo

A gestdo do tempo e dos horarios de estudo é tandeéenminante pois para
haver um rendimento escolar efectivo, € fundamegts o aluno interiorize a
necessidade de gerir o seu tempo, planificando-acdedo com as actividades que
desenvolve ao longo do dia (Serafini, 2001). Osatws e o planeamento das
actividades de estudo (aulas, trabalhos, estustagw) sdo importantes porque evitam o
estudo intensivo na véspera de exames, as difibeddde concentracdo e memorizacgao,
devido a falta de tempo para organizar a informagstodada, e os sentimentos de
ansiedade e inseguranca dai resultantes. (Zenhas, Binuario, Malafaya & Portugal,
2003). Ao elaborar o plano, o aluno deve tracaeaibjos especificos e ser realista
nessa definicdo, bem como devera ter em considergstdes como o ritmo pessoal
de trabalho, dificuldades de cada disciplina, asdmais apropriadas para o estudo e
0os tempos a dedicar ao lazer. Deve basear-se r@ssidades de estudo e nas
actividades concretas a realizar e na possibiliged$soal de levar essa planificacdo a
pratica. E proposto que o aluno estabeleca metasaigl e objectivos concretos e
especificos para o periodo de estudo e especifiqiggios que lhes permita avaliar e

registar até que ponto um determinado tépico faiidado durante o periodo de estudo.

A elaboracao do horario materializa assim a nedadside estudo diario e pode
motivar o aluno para a sua realizacdo. O seu dbjechdo €é aumentar
significativamente o tempo de estudo, mas promawea utilizacdo mais adequada e

eficaz dos periodos de estudo. Os horarios fungicassim como instrumento de auto

28



regulacdo e auto - controlo. Por dltimo um factopartante a ter em consideracdo o
horario deve prever revisdes diarias da matéria dadse dia. Neste sentido o esforco a
desenvolver e o tempo a utilizar serdo bastanerianés, dado a matéria ainda se

encontrar bastante presente na memoria.
2.2.3 Condi¢cdes Ambientais e Psicologicos para otlso

Algumas caracteristicas do local onde se estudmeadamente condicdes
ambientais, seja ao nivel pessoal, familiar e/amolas podem contribuir positiva ou
negativamente para os resultados obtidos. Assipgerse 1ogo no inicio do programa,
gue os alunos descrevam o local onde estudam dalgge costumam fazer enquanto
estudam. A partir das descricdes apresentadas is@otidas em grupo quais as
caracteristicas dos diferentes locais que maisréaemn a atencdo e concentracao
durante o estudo, e quais as que o dificultam. teallde trabalho adequado devera
reunir quatro condi¢Bes fundamentais: iluminac@mperatura, ventilacdo e mobiliario
adequado. Para além de compreender a necessidguepdear um local de trabalho
adequado, o aluno devera ainda tomar consciéncianfii@dncia dos factores
psicolégicos que poderdo condicionar o rendimestmlar. Um bom nivel de auto-
estima, um espirito entusiasta e curioso, umadatisociavel, podem ajudar & promocéo
do sucesso escolar.

2.2.4 Comportamento Escolar
» Tratamento da Informacéo Oral e Escrita

Todo o individuo esta sujeito a normas de actuag@duncao do contexto onde
se encontra inserido. O papel do aluno/formandauamo “profissional”, deve
conhecer e cumprir as normas da “sua empresa’retancente a escola. Assim grande
parte da sua actividade realiza-se através dadeitos manuais e apontamentos das
aulas, da realizagdo de resumos ou notas e prépapaca as avaliagdes. O treino e a
aplicacdo de estratégias cognitivas e metacogsitadequadas permitird ndo so
aumentar a compreensdo da leitura como também tpeani aluno fazer a auto

avaliacdo e compreensao daquilo que leu.

29



A realizacdo de apontamentos e a organizacdo dariatdo sdo estratégias
fundamentais para o sucesso escolar (Carita 280@6). A tomada de apontamentos é
uma estratégia de aprendizagem que, quando reale@deuadamente, incrementa a
qualidade da aprendizagem. Diversas investigagdesem que 0s alunos que tomam
mais e melhores apontamentos nas aulas obtém melmotas do que os demais
(Boruchovitch, 2007). Tal situacéo relaciona-se @ofacto de que tomar apontamentos
obriga os alunos a esforcarem-se mais para tenteoenpreender o que estd a ser
explicado na sala de aula ou escrito no texto.dedmo lado, uma das formas mais
expeditas de elaborar questdes consiste em tramefas tdpicos, titulos dos capitulos,
subcapitulos em perguntas (Carita et al, 2006)titAde do aluno na aula devera estar
dirigida para uma escuta activa e participativagstjonando-se mentalmente e
procurando as relacbes existentes, de modo a recenho objectivo e o
desenvolvimento légico da exposicdo do professsra@ntamentos deverdo ser curtos
e claros o mais possivel, tornando-se necessariovgges O recurso a ao uso de

abreviaturas.

O questionamento, a elaboracdo de um sumario enadeo de apontamentos,
para além de identificar as ideias principais datess compreensdo dos alunos,
permitem ainda a reducdo do volume da matériaualast

A leitura constitui também um instrumento através glial desenvolvemos
capacidades de andlise e de critica geradorasvae ieias. O tipo de compreensao e
assimilacdo variam conforme o objectivo da leit@auando um aluno aborda pela
primeira vez um texto, torna-se necessario queupossn conjunto de estratégias
organizadoras que lhe permitam tratar a informas&ata, de forma a compreender e a
assimilar o seu conteudo (Carita et al, 2006). Bae um resumo seja util torna-se
necessario que o aluno compreenda nao sé o tegtéequmas também ser capaz de
seleccionar as ideias principais e acessoriasarji@zar a informacdo obtida e a ser
capaz de a transmitir por escrito (Silva & Sa, 29%3s resumos sao um auxiliar
fundamental para o estudo, uma vez que condensandesss e 0S conceitos
considerados fundamentais relativamente ao matestaldado, mediante a utilizacao
das seguintes fases:

30



a) Escolher ideias principais e eliminacao da mfigao redundante;
b) Estabelecer ordem sequencial na informacéolrieeo!
c) Seleccionar um tépico que sirva de titulo.

Os mapas de ideias, representacdes pictoricas decamjunto de ideias,
facilitam de igual forma a aprendizagem ao ajudaorganizar a informacao,
relacionando-a como o0s conhecimentos prévios, prentm o estabelecimento de

relacdes entre 0os conceitos e os exemplos pegkgeEen, 1995).

Sublinhar € outra das estratégias de aprendizagéiizadas muito
frequentemente pelos alunos dos diferentes niveiengino. No entanto, ndo basta
seleccionar correctamente as ideias principais gpagaesta estratégia tenha um impacto
positivo no sucesso escolar dos alunos. A estetdgi sublinhado necessita de ser
combinada com outras estratégias de aprendizageneatamente o recurso aos mapa

de ideias ou esquemas.

Por ultimo as estratégias orientadas para a meagdiazda informacdo baseiam-
se essencialmente, na compreensao da leitura, nafrgs®amento, na realizagdo de

resumos e na revisao periodica desses resumos.
2.2.5 Realizacao de Tarefas Escolares

O estudo, bem como a preparacdo para a realizacdarefas escolares, sao
tarefas diarias que requerem da parte do alunoapémas o saber mas também o saber
fazer (Carita et al, 2006). O trabalho individual gabalho em grupo, sdo metodologias
que se complementam, facilitando o processo dendiz@gem, a responsabilizacao
individual e colectiva, a socializacdo dos alun@sseia integracdo no grupo turma (Da
Silva & S4, 1997).

Na fase de avaliacdo, a preparacdo para as prevasaliacdo surge também
como uma das estratégias de auto-regulacdo maiantes. Para além de permitirem a
regulacéo do processo de ensino do professor,ittois& num importante instrumento
de auto avaliacdo. S&o ainda um meio de tomadaodsciéncia do nivel real de
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exigéncia do sistema educativo. Uma das estratéigiaprendizagem mais eficazes na
preparacdo para o processo de avaliacdo estaoreddai com a competéncia para
antecipar questdes passiveis de serem avaliadas &bordagem adequada a
preparagao para a situacao de avaliacao deverigciestoes tais como: O qué? Como?
e Quando?, permitindo a revisao dos conteudos mma@digagem. Se um aluno néo for
capaz de gerar e/ou responder a questdes, entadest@@oonvenientemente preparado

para a realizacdo das provas de avaliacao.

Os resultados da investigagcédo confirmam a exisaéteium impacto positivo na
forma como professores/formadores perspectivam flectem sobre a sua accgao
didactica, dado que a evidéncia empirica Ihes bpitissi compreender que a forma
como ensinam, afecta ndo s6 a quantidade mas, tramlmualidade do que os alunos
aprendem (Lens, Matos & Vansteenkiste, 2008). Quardior for a predisposicdo, a
participacdo e a autonomia do aprendiz no procedsoativo, maior € a probabilidade
de se realizarem alteragdes significativas nos wiosi cognitivos (saber-saber),

operativo (saber-fazer), atitudinal e comportanmdstber-ser e saber-estar).
2.3 Sintese Conclusiva

Actuar estrategicamente face a uma actividade de@m@prendizagem implica

ser capaz de tomar decisOes conscientes sobrdassaacealizar, a orientar-se para o
objectivo pretendido e a efectuar a auto-avaliagéoprocesso de aprendizagem
seguido. Da Silva e S& (1997) referem que a idem¢fio das estratégias de
aprendizagem abre novas perspectivas para a paieacio da aprendizagem,
permitindo aos alunos ultrapassar dificuldades gasse ambientais de forma a
conseguir obter um maior sucesso escolar. Pretemndssim, fomentar o conhecimento
dos alunos sobre estratégias de aprendizagemma fo assegurar a flexibilidade no
seu uso, bem como contribuir para aumentar o autberimento e a auto regulacao
dos alunos (Almeida, 2002).

No dominio das estratégias de aprendizagem, a imaitars investigacoes
sustentam a perspectiva de que o sucesso académuiglidade dos desempenhos)
depende dos processos de intencdo (motivo) e dascées (estratégia) dos alunos
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(Biggs, 1993). Neste sentido, a leitura das ab@sgeferidas sera efectuada mediante
a integracdo das duas componentes indissociaveitergdo, associada a um maior ou
menor grau de motivacdo ou encorajamento, e andiei@gdo estratégica ou cognitiva.
Assim sendo, alguns estudos salientam factores camaotivagéo, as crengas, as
atribuicbes e a causalidade como influenciadoresutdezacdo das estratégias de
aprendizagem pelos alunos (Brown, 1997; Zimmerrh886; Zimmerman & Martinez-
Pons, 1992). Por outro lado, o modo com o apreadiznde depende ndo s6 das
estratégias de ensino utilizadas como do nivel etido de intervengdo do
aluno/formando na identificacdo, no relacionamemtoa seleccdo da informacédo a

integrar nas suas estruturas cognitivas.

Os dados recolhidos pelos diferentes estudos,ndenodo geral permitem
confirmar que os alunos perante uma tarefa acadensiam abordagens variaveis em
funcdo do contexto (Rosério, Ferreira & Guimard2301). No quadro das mais
recentes abordagens cognitivistas e construtivistapapel do aluno volta a ser
realcado, numa logica de que a aprendizagem nuaifisativa é aquela que se opera
engquanto construcdo progressiva e integrada deeconénto (Almeida, 1997; Barros
de Oliveira, 2005).
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CAPITULO Il — O Sistema de Ensino em Portugal

Conforme o referenciado nos capitulos anterioreshjectivo fundamental do
nosso estudo prende-se com a compreensdo daggasate aprendizagem em funcéo
dos diferentes sistemas de ensino. De acordo convestigacdo, a existéncia de
estratégias diferenciadas pelos alunos, enconteatdiefsendentes do tipo e qualidade de
ensino frequentados, bem como dos contextos dendipagem (Guimaraes, 2004).
Sendo assim, € nossa pretensdo com o presentelaa@pitesentar a estrutura geral do
sistema de ensino em Portugal, com particular énfzera o sistema de ensino

secundario e sistema de ensino profissional.
3.1 Breve Caracterizacéo

Os sistemas de ensino e formacdo profissional @ddsep europeus foram
basicamente, criados em resposta aos desafiogi@singo final do século XIX e no
inicio do século XX. Estes desafios resultaram d#fupdas mudancas técnicas e
organizativas, muitas vezes denominadas “segundéuggio industrial” e, em parte, de
uma crescente concorréncia internacional, frequegniee denominada “globalizacéo do
século XIX” (Saboga, 2008).

Desde finais da década de 1970, a evolugdo téericganizativa assumiu uma
tdo grande escala que chegou a ser rotulada dmeifeerevolucéo industrial”. Se no
inicio do século, o objectivo do ensino/aprendinage direccionava unicamente para a
aquisicao das habilidades basicas tais como ade#uescrita e calculo, nas ultimas trés
décadas assistiu-se a grandes revolugfes no elufrendizagem com consequéncias
importantes no estudo dos componentes do ensieofipagem. As novas teorias da
aprendizagem conduzem-nos a abordagens muitort#srdas encontradas nas escolas
tradicionais, relativamente ao curriculo, ao ensirdoavaliacdo. Assiste-se a um esforgo
programatico no sentido de compreender os processadvidos na aprendizagem,
numa dupla perspectiva, de quem tem de aprendero&@l e de quem tem de ensinar

(professores).
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Encontramo-nos assim perante uma das incontorngeadidades nestes tempos
de acentuada mudanca nos diversos contextos dewvdesmento dos sistemas
relacionados com a educacéo e formacdo em Porfgsiimir a aprendizagem como
um processo continuo e em permanente auto constrpggssupde-se também que a
educacao e a formacao, mais do que uma etapa resaesta@ucional ou organizacional,
levam a um constante processo de evolucao e dgarepacao pessoal afim de se poder
lidar eficazmente com as contradicbes e complexadidades. Diversos estudos
comprovam a existéncia de uma forte correlacad® enucesso escolar e 0 sucesso na
vida. Ter sucesso requer qualidades muito divergas, vao desde o espirito de
iniciativa a tenacidade, relacionamento interpdssbe De acordo com Lemos (2005)
‘o desejo e a vontade de aprender sao talvez os mgortantes alicerces da
aprendizagem e do desenvolvimento humano (p. 192)".

Assim sendo educacéo e formacdo ndo deve ser wstos campos distintos,
antes como ofertas interactivas e convergentesémpgor isso a mesma finalidade, ou
seja a preparacdo dos individuos para a realizegéo maior eficiéncia de tarefas
concretas de trabalho, ao mesmo tempo que promoveesenvolvimento das demais
competéncias de vida, fundamentais ao desempersheadios papéis sociais exigidos
pela globalidade dos contextos (Saboga, 2008).

Face ao exposto existem assim varias possibiliddedesbter uma qualificagéo
profissional conjugadamente com a progressao noenmdependendo da idade e das

qualificacbes escolares, de acordo com 0 que arsegdescreve.
3.2 O Ensino Basico e Secundario

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativaridculo do ensino
basico, diz respeito ao conjunto das aprendizagarsos alunos realizam, ao modo
como estdo organizadas, ao lugar que ocupam epabquae desempenham no percurso

escolar ao longo do ensino basico.

O ensino secundario encontra-se situado entreabdmescolaridade basica e do

ensino superior, integrando o ensino geral e mensicnico. Para além do desafio, de
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preparar oS jovens para 0 ensino superior e coasggEuente para a vida activa, ou seja
€ na realidade um ciclo preparatério para o prassemto de estudos e um ciclo

terminal vocacionado para a insergdo profissiddansino secundario é uma formacéo
geral onde estdo equilibradamente inter relaciohado saber e o saber/fazer

(teoria/pratica) garantindo em simultéaneo, a raghp integral do individuo, a aquisi¢ao

de conhecimentos basilares, com vista ndo sO assqgaimento de estudos ou a
insercdo dos alunos para formacdo profissional, taagém que possa fornecer
maturidade civica e socio afectiva

Os diferentes cursos de nivel secundario, estdanimados de acordo com as
seguintes aread) ensino cientifico humanistico — organizado e ebido para o
prosseguimento de estudos ao nivel supeiipensino tecnoldgico — orientado numa
dupla perspectiva, 0 prosseguimento de estudosopangino superior e para 0S Cursos
pés-secundarios de especializacdo tecnoldgica,doeno para a inser¢cdo no mercado
de trabalho, privilegiando os dominios das novasidi®gias;iii) ensino artistico
especializado — concebido para promover o desenvehio das diversas expressdes
artisticas, a partir de escolas vocacionadas eegpetlas para afirmarem o seu projecto
educativo;iv) o ensino profissional — incide sobre o desenwndvito de competéncias

visando uma boa inser¢éo no mercado de trabalho.

No nosso estudo, debrucar-nos-emos em particutaensino secundario de
caracter geral. Este tipo de ensino caracterizexskisivamente pela sua componente
tedrica, tendo por objectivo fundamental o prossegnto de estudos. A sua carga

horaria tedrica varia entre as 2250 a 2700 horas

O plano de estudos incide essencialmente na foomngeal (constituida por 5
disciplinas) na formacdo especifica, constituida ypm conjunto de disciplinas em
namero variavel (3 a 5), de acordo com o0 agrupamestpela area-escola, que
corresponde a um conjunto de actividade de ligagi® varias disciplinas organizadas

em projectos.
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3.3 O Ensino Profissional

A formacdo profissional € definida como uma expwi@& planeada de
aprendizagem que € concebida com o objectivo détaesima mudanca permanente de
conhecimentos, atitudes ou competéncias, critiacs @ bom desempenho da funcao de
um individuo. De acordo com a Lei de Bases do ®@sté&ducativo, a formagéo
profissional para além de completar a preparacém gpaida activa iniciada no ensino
basico visa, essencialmente, uma integracdo di@@nuanundo de trabalho através da
aquisicdo de conhecimentos profissionais no serdieloresponder as necessidades
irracionais de desenvolvimento e & evolugéo tegicdd(LBSE, art® 19, n°1, in ME).

Todos os itinerarios de Aprendizagem, que corredg@onno seu todo a uma
carga horaria situada entre as 2800 a 3700 horadomheacdo integram trés
componentes de formacdo: Socio-Cultural, Cientfieonolégica e Pratica. A
formacao pratica em média abrange 50 % do tempd det formacao, integrando a
formacao em situacéo de trabalho (30 %) e a prsicalada (20 %).

v' A componente Sécio Cultural é constituida pelos idam que visam
proporcionar competéncias transversais, tanto ne ge refere a
conhecimentos académicos, como a atitudes potemagd do
desenvolvimento pessoal e relacional, tendo em @ginentar as condicdes
de empregabilidade e facilitar o exercicio profinal e 0 desempenho de

diversos papeis sociais nos varios contextos dg vid

v A componente de formacdo cientifico-tecnolégica anstituida pelo
conjunto dos dominios orientados para a aquisigd® a@bnhecimentos
necessarios as técnicas especificas e das te@wldgiinformacéo, bem
como ao desenvolvimento de actividades praticaseandaio ou experiéncia

em contexto de trabalho;

v" A componente de formacgédo Pratica, realizada enegtintle trabalho e sob
orientagdo de um tutor, visa consolidar as competére os conhecimentos

adquiridos em contexto de formacdo, através dé&zagdlo das actividades
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inerentes ao exercicio profissional, e facilitdutura insercédo profissional

dos jovens.

O desenvolvimento dos cursos de aprendizagem p@ssuna forte interaccao
entre as diversas componentes e contextos de faonagconhecendo a situacédo de
trabalho um potencial formativo e encarando argtecia ndo como uma mera sucessao
alternada de contextos de formacao, cumprindo gada seu papel com reduzido nivel
de interactividade, mas, como uma sucessao dextostge formacao, articulados entre
si, que promovem a realizacdo das aprendizagens wsta a aquisicdo das

competéncias que integram um determinado perhdda.

A valorizagdo crescente da intervencgéo e do cantriformativo das empresas,
assumindo-se como verdadeiros espacos de formge#adores de progressao das
aprendizagens, tem, necessariamente, implicito amrmivel de exigéncia por parte

das empresas que asseguram a formacao praticanggmtoode trabalho.

A investigacdo em contextos formativos, sugere ggidormandos que estao
mais entusiasmados em participar na formacdo edgaejam aprender o conteudo
formativo estdo mais dispostos a adquirir conhegio®e competéncias e demonstram
niveis mais elevados de mudancga comportamentalgij®005). Dai que a motivacao
dos formandos tem vindo a salientar-se como umawarfundamental para o sucesso
da aprendizagem no contexto da formacédo (Cheng &6{d; Noe, 1986). Outros
estudos realizados nesta é&rea, salientam que aslidamtts de formacdo ao
apresentarem-se como alternativas geralmente woeaas para os que abandonam o
sistema educativo e se encontram em situacdo @mqiat risco de desemprego ou
exclusdo podem, induzir percursos escolares e spiofiais menos prestigiantes
(Azevedo, 2002; Guerreiro & Abrantes, 2004), quegadem “a consolidacéo e o
desenvolvimento sustentado de um nivel secundéremdino e formacao diversificado,
articulado, com qualidade e capaz de atrair a sivede da procura, sem criar
percursos social e escolarmente estigmatizadosA8p. Investigacbes neste dominio
consideram que a opgéo pelos cursos de formacéieswoal, deve-se entre outros, aos
seguintes factores:
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- Jovens provenientes de contextos familiares teriaados por fracos recursos
econdmicos, onde a partida parecem nao possuironjurto de disposicoes que lhes
permitam uma facil adaptacdo aos saberes que #aesxige. Se, por um lado, a
“heranca” escolar, baixo nivel de escolaridadeptogenitores, por si sé ndo determina
o desenvolvimento das estratégias sociais no ddaemtas trajectorias escolares, por
outro, ndo se pode menosprezar a sua influéncgotmbilidade de que tal venha a

acontecer;

- A par do insucesso escolar, considera-se aindgr@mupcao dos estudos como
outro indicador que ajuda a compreender a difidddae alguns jovens em se
adaptarem as exigéncias da escola e, simultaneaméata escola responder as
solicitacbes de um publico cada vez mais heteragéAlguns jovens abandonam a
escola na expectativa de iniciarem uma carreirdigsional, para acabarem por
regressar a escola, dadas as dificuldades de ébtelecemprego. Assim ao retomarem
a aprendizagem e/ou ao ingressarem na formac&ormandos tém consciéncia, para
alem da aprendizagem de uma profissao (36,2%), poritdncia em estarem bem
preparados para ingressar no mundo do trabalh®%H4¢ que parece revelar uma
nocdo mais abrangente e adaptada aos tempos dezace mudanca (Saboga, 2008).
Procura-se sobretudo aprender uma area profissientdrma a facilitar a insercdo no
mercado de trabalho. Encontramos assim um sigddicke instrumentalidade ligado a
esta escolha, que se estende sobretudo pelastesrtim ligacdo entre a escola e o

mundo do trabalho.

Associados a estes factores, encontramos aindacsumiy a necessidade de
obter a certificacdo e equivaléncia escolar: 38%idquiridos afirma ter escolhido esta
modalidade de formac&o por ser uma forma mais tieibbter o 12° ano e 12,9%
afirma que a escolheu por poder ganhar algum dmleifazer simultaneamente o
12°ano. Os aspectos que os formandos considerasrpostivos sdo os conhecimentos
praticos e a preparacgdo para a vida profissionakpg@cto considerado menos positivo €
a preparacdo para o prosseguimento de estudosmagéo em contexto de trabalho é
apontada sem reservas como um aspecto positivd%30De um modo geral, a
componente da formacgédo na empresa € interpretada a@edra angular do sucesso do
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sistema de aprendizagem, reconhecendo nela o dwdiceterminante da qualidade, e

através da qual, se garante a eficacia externa.

O efeito do género na aprendizagem nao parecelstr consensual, o que nao
surpreende dado a falta de suporte tedrico paxalec@cdo desses efeitos. A influéncia
da idade parece obter um maior consenso na litaratuma vez que a maioria dos
estudos encontra uma relacdo negativa entre esgasvariaveis (Colquitt, LePine &
Noe, 2000). Apesar da idade contribuir para o atonga informacéo adquirida, para a
obtencdo de mais competéncias, simultaneamentegibtonpara a diminuicdo da
capacidade de raciocinio. Alguns autores, salierjaeesta relacdo negativa entre a
idade e a aprendizagem pode também estar relaeicgad as auto percepcbes dos
formandos que os leva a ter receio de falhar e ipgw ndo procurarem mais

oportunidades formativas (Sterns & Doverspike, 1989
3.4 Sintese Conclusiva

Face ao exposto, constatamos que os diferentes dipaensino (académico e
profissional) destacam-se de modo bastante distiat@strutura organizacional dos
curriculos. Enquanto que na formacdo os cursos@piEm uma maior carga horéria na
formacdo tecnoldgica e formacédo pratica em contebdotrabalho, o mesmo néo
acontece no sistema de ensino académico, onderadade fundamental centraliza-se
no prosseguimento de estudos, encontrando-se sgscprofissionais, essencialmente
direccionados para a insercao profissional. A mdddé de formacao afigura-se assim
como uma oportunidade para o sistema educativdtacaado com elevados niveis de
insucesso e uma tendéncia persistente do abanduotare A predisposicdo que 0s
jovens manifestam face ao prolongamento da esdatigiconstitui um bom indicador
da capacidade que esta formagdo tem em atrair $njgt@ns ao universo escolar,
permitindo assim a (re) definicdo de projectaxpectativas face ao futuro. Por outro
lado, esta predisposicdo pode ser ainda consideradgrande desafio, uma vez que
promove o repensar da tradicional incompatibilidad&ae a via profissionalizante e a

académica.
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SEGUNDA PARTE

OS HABITOS DE ESTUDO E OS VALORES PESSOAIS: UM ESTUDD
EMPIRICO
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CAPITULO IV — Estudo Empirico

4.1 Introducéo

A investigacao em psicologia educacional continuelacionar positivamente a
aprendizagem e 0 sucesso académico com a utilizagdestratégias eficientes de
estudo. A revisdo telrica permitiu-nos constatag Qs alunos, perante uma tarefa
académica, utilizam diferentes estratégias em furd@ contexto. Por outro lado,
investigacdes realizadas comprovam a eficacia skaatégias de aprendizagem para a
melhoria das aprendizagens e do sucesso escolagéNese do presente estudo
estiveram presentes algumas preocupacoes e ingigstproprias de quem se posiciona
como agente activo e determinado em assumir o s@el pefectivo de sujeito
vocacionado para promoc¢ao do desenvolvimento iddalie colectivo. Por outro lado,
a escassez de estudos empiricos acerca destagadaasis (tipo de ensino), constitui-
se também como um incentivo ao desenvolvimentadegéstigacao sobre estratégias
de aprendizagem e valores profissionais junto deleadentes e jovens adultos
portugueses em diferentes contextos de aprendizagem

Neste contexto, a parte empirica desta investigagiiica-se ao estudo das
estratégias de aprendizagem e dos valores profa@sigunto de uma amostra de alunos
portugueses do 3° ciclo do ensino basico, secuneéprrofissional. E nossa pretensio
avaliar a relacédo entre a utilizacéo de estrat@pasprendizagem e os valores pessoais
face ao sistema de ensino frequentado. Pressupqueos existéncia de estratégias
diferenciadas pelos alunos, se encontre dependgeddespo e qualidade do ensino
frequentado (Eley, 1992; Scouller, 1998), bem cam® valores atribuidos ao contexto
do ensino. Estas sdo entdo as duas razf0es quicgnstia pertinéncia do presente
estudo. Por tal motivo, deste estudo poderdo emesgultados que nos permitam
delinear novas abordagens face ao uso de estmtdgiaprendizagem, adequando os

meétodos de ensino aos valores pessoais e aos plamigsilares.
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4.2 Metodologia
4.2.1 Enquadramento e Problematizacéo do Estudo

A reduzida quantidade de estudos realizados soteeatica das estratégias de
aprendizagem em contexto de aprendizagem educatiformativo, levou-nos a
enveredar por uma metodologia de estudo nédo expetainquantitativa. Utilizamos
para o efeito procedimentos de avaliacdo de natuegploratoria, tendo em conta
algumas dimensdes/objectivos de estudo considepmttinentes para a problematica

em andlise.

Uma dessas dimensdes/objectivos do nosso estudesgiito ao modo como os
alunos adoptam diferentes estratégias, dependeadoerigéncias dos diferentes
contextos de ensino, nomeadamente as instituicdesndino basico, secundario e
profissional. Com base nestes factores e recorraadovestigacdes que confirmam que
os alunos adoptam diferentes estratégias, depend#gs exigéncias dos diferentes
sistemas de ensino (Richardson, 2005), constatgoesa formacédo profissional, se por
um lado se destina a constituir como uma alteraativpercursos escolares mais
académicos, por outro lado, ajuda a solucionarroblgmas gerados no interior do
sistema de ensino educativo, nomeadamente naslatetaxas de insucesso e abandono
escolar (Azevedo, 2002; Guerreiro & Abrantes, 208y conseguinte, a op¢ao pelos
cursos profissionais deve-se por um lado, ndoredlédcdo geral da carga horaria, mas
também a forte predominancia de uma vertente tégiwal e pratica, em oposicédo a
uma menor exigéncia da componente cientifica. Emtraste o ensino académico
apresenta um percurso académico mais longo, adsocéa exclusividade e
predominancia da componente tedrica, o que pod sescompreende dado que estes
tém como prioridade fundamental no prosseguimeet@studos, encontrando-se 0s

outros mais vocacionados para a insercao profigkion

A existéncia de diferentes alternativas para ogggsimento dos estudos, sejam
estes de cariz académico ou profissional, promo&esim processos motivacionais
distintos, envoltos em crengas auto-motivacioriais,como auto-eficacia, expectativas

de realizagao, interesses ou valores e orientagr@ogs objectivos (Zimmerman, 2000).
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Para sustentar este objectivo recorremos tambéktodelo Geral do Processo
de Estudo (Rosério, 1999). Factores pessoais eextaats, nomeadamente as
instituicdes de ensino, configuram um conjunto d®nes que orientam e/ou motivam
os alunos para prosseguirem os estudos (Rosar®®).1Por sua vez, o modelo de
aprendizagem contextual, salienta também as irdlaérsituacionais na aprendizagem
em contexto escolar (Ramsdem, 1992). Para eststigador as diferentes tarefas e
contextos imp&em aos alunos a utilizacdo de egtesté@dequadas ao nivel do estudo e
da aprendizagem. Assim as percepcdes do aluno sobomtexto de aprendizagem,
encontram-se em interaccdo com as experiénciasapréw seja, o aluno aborda as
tarefas de aprendizagem de acordo com as percepg@etem do contexto e essa
abordagem relaciona-se directamente com a qualidiagleesultados de aprendizagem.
Os alunos tendem a adaptar-se o melhor possivelxigéncias e oportunidades que
Ihes sé@o apresentadas, sejam estas reais ou paseBior exemplo, num ensino
orientado para a aquisicdo do conhecimento factugh avaliacdo se processe em
moldes tradicionais, os alunos tenderdo a exilud#s e comportamentos passivos,
centrando a sua actividade na memorizacdo, cujoges$e torna, todavia, mais visivel
na véspera dos exames (Almeida, 2002). Importapirtacrescentar que a percepgcao
distorcida das accbes por parte do sujeito e orvaiobuido ao comportamento,
poderdo condicionar ou ndo a eficacia e a aplidaloie das estratégias face a

aprendizagem.

Face a estes factores, definimos que a presentens@a do estudo tem por
objectivo explorar/questionar as estratégias deerafiwagem utilizadas no ensino
académico e no ensino profissional. Por consegyiaite-se do pressuposto que
existem diferencas significativas entre os alunmsidtema de ensino académico e do
sistema de ensino profissional. A motivagéo pasprandizagem e 0s sucessos obtidos
poderdo constituir como um estimulo ao desenvolvimeda reflexdo e da

aprendizagem sobre o estudar e o aprender (LeriesMavansteenkiste, 2008).

Uma outra dimenséao da analise da problematica &rdaegelaciona-se com 0s
motivos/valores pessoais e o tipo de estratégiapdizagem. As recentes teorias da
motivacdo, designada por Teoria da AutodeterminggansteenKiste, Lens & Deci,
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2006), que nos permite compreender e analisarfax®¢as qualitativas da motivacao,
tém acentuado o papel dos mediadores cognitivagrmea como as pessoas constroem
a situagao, interpretam o0s acontecimentos e orm@ania informacdo acerca dessa
mesma situacao (Guimarédes, Bzuneck & Locatelli,720Bor conseguinte, muitas das
decisbes imediatas do individuo bem como os seamopl a longo prazo, sao

influenciados conscientemente ou inconscientememtie, seu sistema de valores. Os
valores pessoais sédo entdo descritos como um siglenconceitos ou crencgas sobre
comportamentos, funcionando como um mapa que arieatprocessos cognitivos e

motivacionais, resultando em comportamentos (Lé&ejayo & Gunther, 2003).

A investigacdo na &rea dos valores aponta comsides importantes no sentido
de analisar como os valores pessoais condicionéenntieadas escolhas, bem como na
utilizacdo das estratégias diferenciadas pelosoalBley, 1992; Scouller, 1998). Os
estudos referem ainda que os valores influenciaopeSes e decisdes vocacionais, em
situacao reciproca, a formacédo escolar e profiasienquanto consequéncia das op¢oes
e decisbes vocacionais, influencia o desenvolvimeesses mesmos valores (Cretens,
Lens & Simons, 2001).

De um modo geral, os resultados vao no sentidongie ecorrelacdo positiva
entre o nivel de escolaridade e a valorizacdo al@agdo pessoal (Richardson, 2005).
A organizacdo do tempo, por exemplo, encontraisdéan associada aos valores ou
metas que as pessoas tém e pelos quais orientaanvada. Se os alunos tém diferentes
valores entdo espera-se encontrar diferencas enotede organizacdo do tempo em

funcao desses valores (Leite, Tamayo & Gunther3R00

Neste sentido, perante a definicdo do nosso objedid estudo e associado a
dimensdo anterior, torna-se importante analisatotas componentes motivacionais

como os factores estratégicos em funcéo dos die¢ipos de ensino.

Finalmente a ultima dimensdo do nosso estudo eresatrelacionada com o
tipo de estratégias de aprendizagem utilizadasueigb do tipo de ensino. De acordo
com a literatura, as modalidades de formacdo amEBese como alternativas
geralmente vocacionadas para os que abandonantemaigducativo e se encontram
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em situacao de potencial risco de desemprego duséixc(Azevedo, 2002; Guerreiro &
Abrantes, 2004). De acordo com a Lei de Bases dterS8a Educativo, a formacéo
profissional ao ter como objectivo prioritario aséncdo dos jovens no mundo de
trabalho através da aquisicdo de conhecimentosmpeaténcias profissionais (LBSE,
art® 19, n°l1, in ME), considera de primordial intpocia o desenvolvimento de

estratégias baseadas na elaboracéo e formulagiesides.

Encontramos assim um significado de instrumentdédeelacionada com a
opcéao pelos cursos de formacéao profissional qestemde sobretudo pelas vertentes de
ligacdo entre a escola e o mundo do trabalho. Asitégias de aprendizagem e a
elaboracao/formulacdo de questdes sédo extremanmeptetantes, ao requererem por
um lado, a reflexdo para a sua concretizacdo eyoo, ajudar os alunos a testar e a
fortalecer as ligacdes entre os conceitos apreadMasconcelos, Almeida & Monteiro,
2005). A atitude do aluno devera estar dirigideapamna escuta activa e participativa,
guestionando-se mentalmente e procurando as relagfestentes, de modo a
reconhecer o objectivo e o desenvolvimento l6gie® abjectivos propostos (Carita, et
al, 2006). Por conseguinte, com o presente objectratepdemos explorar a existéncia
de diferencas ao nivel do comportamento escolamtim®s em funcdo dos diferentes

sistemas de ensino.
Face as varias dimensdes do estudo, definimoggagses objectivos gerais:

i.  Verificar se existem diferencas significativas erds alunos do sistema de
ensino académico e do sistema de ensino profigsiona

ii.  Verificar se os alunos do ensino académico utilizstiatégias de estudo

mais diversificadas do que os alunos do ensinagsiohal;

iii.  Verificar se ha diferencas significativas entre diferentes sistemas de
ensino na utilizacdo de estratégias de aprendizagem opcao por

determinados valores pessoais.
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4.2.2 Hipébteses de Investigacao

A operacionalizacdo das questdes do problema leatwralmente a formulacéo
de hipdteses de trabalho que guiam a discussédcedokados e orientam a respectiva
sintese, antes da nossa concluséo final. Segundeidd e Freire (2007) por hipotese
“entende-se a explicacdo ou solugdo mais plausizaim problema (p. 43)". Séo as
hipoteses que dao a direccdo para a obtencdo rpratecdo dos dados. Pelo que
podemos concluir que a hipotese € sempre uma peépdsstavel que pode vir a ser a

solugéo do problema (Almeida & Freire, 2007).

Considerando os objectivos do estudo, avancamosasmsaguintes hipéteses de
trabalho:

H (1): Os estudantes do ensino académico apresedifamencas significativas
no uso de estratégias de aprendizagem em relagéd® emtudantes do ensino

profissional.

H (2): As variaveis sexo, idade e tipo de ensimmlentado, apresentam um

impacto significativo nos valores referenciadosogedlunos.

H (3): Os alunos do ensino académico recorrem asmateriais para o estudo

do que os alunos do ensino profissional.

H (4): Os alunos do ensino profissional ao estaneris orientados para a
insercdo no mercado de trabalho, apresentam motivestratégias de aprendizagem
diferentes em comparac¢éo com os alunos do enseméatco.

4.2.3 Materiais

A importancia atribuida ao ensino e aprendizagenesdatégias fizeram com
que surgisse, nos ultimos anos, uma enorme proddedpropostas e instrumentos
formais e informais para avaliar a conduta estredédo aluno. De entre as varias
tipologias existentes (inventarios, entrevistagp anformacdes verbais e baterias de
testes) optamos pela utilizagdo de um inquéritagpestionario (Font, 2007).
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A opcao por este tipo de inquérito baseia-se ewdprente na relacao
rentabilidade/fiabilidade (facil e rapida aplicac@ocorreccao), permitindo-nos obter
uma visdo global. Contudo, a informacgéo recolhiddepa ser bastante superficial e
generalista, estando dependente de variaveig;dais a percepcdo do que é solicitado,
expectativas sobre a sua avaliacéo, etc. Assira,gsa investigacao e na esperanca que
estes nos permitam caracterizar adequadamente sirarecos seus habitos de estudo,
seleccionaram-se como ferramentas de investigachwentario de Habitos de Estudo
(IHE) e o Inventéario de Valores Pesso&@®Y), como a seguir se descrevem de forma

detalhada e individualizada.
4.3 Inventario de Valores Pessoais (SPV)

Os valores sao fundamentais na determinacéo dasjpessoas fazem e como o
fazem. Uma forma de avaliar os valores, consistedeterminacdo da importancia
relativa que os estudantes atribuem as variasigeies. O Inventario de Valores
Pessoais desenvolvido por Gordon, (20@Ermite determinar o modo como o0s
individuos lidam com os problemas no dia-a-dia. f@senta elementos do SPV

subdividem-se da seguinte forma: (tabela 1)

Tabela 1- Factores do Inventario SPV (Gordon, 2001)

Escalas Elementos
Escala | Pensamento Pratico 15
Escala Il Realizagdo 15
Escala Ill Variedade 15
Escala IV Decisdo 15
Escala V Método 15
Escala VI Orientagdo para Resultados 15

O Inventario SPV foi verificado de modo a que a totalidade dos Itadas
totalizasse um somatorio de 90 pontos, exceptodgua@ verificassem nao respostas ou
mau preenchimento. Consoante a resposta do inguifa atribuida a seguinte
pontuagéo: 2 — “Mais Importante”; 3 — “Nao Escolleed — “Menos Importante”.
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4.4 Inventario de Habitos de Estudo (I.H.E.)

Partindo do pressuposto que a elaboracdo de unmddiagp dos habitos de
estudo abre novas perspectivas para a potenciizdg sucesso da aprendizagem,

recorremos a aplicacao tftoventério de Habitos de EstudE).

O presente inventario constituido inicialmente par conjunto de questdes de
natureza socio-demografica, permite-nos identifieacaracterizar o inquirido, tais
como, 0 nome, a data de realizacdo, 0 ano, a twnsaxo e a idade, variaveis que
podemos considerar independentes no nosso estodsu® vez, a parte do inventario
constituida por 90 questdes estad estruturada deo raottletectar até que ponto o
estudante conhece as técnicas elementares do £seudo definir as atitudes do
estudante perante o estudo (Pozar, 1997). O imentidliza onze factores, agrupando-

0S em quatro escalas (tabela 2).

Tabela 2— Factores do Inventéario IHPozar, 1997).

Escalas Factores
Numero Denominagéo

1. Condigdes Ambientais Pessoais

2. Condi¢des Ambientais Fisicas
Escala | Condi¢bes Ambientais de Estudo 3 Comportamento Escolar

4, Rendimento

5. Horérios
Escala Il Planificagao do Estudo

6. Organizacao

7. Utilizacao de livros
Escala lll Utilizacao de Materiais 8. Leitura

9. Sublinhados/Resumos

10. Memorizacéao
Escala IV Assimilacéo de Contetudos

11. Personalizagdo

Os 90 elementos do IHE distribuem-se da seguintengo(l) Escala |
(Condigbes ambientais de estudo): 18 elemento€£d@ala Il (Planificagdo do estudo):
12 elementos; (3) Escala Ill (Utilizagdo de matsjial5 elementos; (3) Escala IV

(Assimilacédo de Conteudos): 15 elementos; (4) Bs84Sinceridade): 30 elementos.
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Assim, as questbes 1, 2, 5, 8, 20, 26, 32, 35448856, 60, 62, 64, 67, 68, 86 e
87, avaliam as condicbes ambientais de estudosymowez as questbes 6, 12, 18, 24, 3,
36, 39, 40, 47, 54, 72,78, avaliam a planificacd@studo; as questdes 3, 9, 15, 16, 21,
22, 27, 33, 45, 46, 50, 51, 52, 69, 75 avaliamilzatdo de materiais; as questdes 17,
23, 29, 41, 48, 49, 53, 57, 59, 61, 71, 77, 80884 avaliam a assimilacdo de conteudos
e 0 grupo composto pelas questdes 4, 7, 10, 114139, 25, 28, 30, 31, 37, 42, 43, 55,
58, 61, 65, 66, 70, 73, 74, 76, 79, 81, 82, 8388% 90 avalia a Sinceridade.

As condi¢cbes ambientais, a planificacdo do estaddatjlizacdo dos materiais e
assimilacdo dos conteudos, constituem as varidependentes do presente estudo.
Neste inquérito foi solicitado aos estudantes @gedm a pergunta e seleccionassem a
opcao “Sim”, sempre ou quase sempre gue isso aewsE “Nao” se nunca ou quase
nunca acontecesse consigo e “?” se 0 que dizirgma acontece apenas “algumas

vezes ou ndo sabe responder”.

Cada resposta do inventéario foi classificada IH& mimero correspondente a
cada questédo desde IHE1 a IHE99, sendo atribugdala “Sim” 1 ponto, a cada “N&o”

atribui-se 2 pontos e no caso de escolher a opaatribui-se 3 pontos.

Posteriormente foram recodificadas as questdes @t m agrupar todas as
respostas cuja opcdo se enquadra no “Sim”, comupg@d 1, como elemento de
avaliacdo. Ou seja, por exemplo a questdo 1 doniékie avalia as condicdes
ambientais de estudo, mais concretamente, as @@msdigmbientais fisicas, neste
sentido, recodificamos as variaveis inicialmenténitas como IHE1 para IHE1R
sendo enquadradas todas as opcg¢des 1 “Sim”, nadquest avaliacdo Condicdes

Ambientais de Estudo — Condigces Ambientais Fisicas
4.5 Participantes

A definicdo da populacdo baseou-se no universduh®s que se encontravam a
frequentar o 3° ciclo do ensino béasico e do ensémoindario, nos dois tipos de ensino:

académico e profissional. A nossa investigacdoiueassim sobre uma amostra de
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conveniéncia de 298 estudantes da populacdo estymtatuguesa que frequentavam o

ensino secundario, e ensino profissional no artovéede 2007/2008.

Relativamente aos alunos do ensino basico e sewondamostra foi recolhida
no agrupamento de Escolas de Arco de Baulhe, Btterbe S. Miguel de Refojos
pertencentes ao concelho de Cabeceiras de Basiat@aos alunos que se encontram a
frequentar cursos de formacgé&o profissional, a amdst recolhida junto de formandos
do Centro de Formacéo Profissional de Chaves dduittsdo Emprego e Formacéo
Profissional. Todos os alunos pertencentes aoside$eanos de escolaridade das
respectivas escolas e do centro de formacgédo poofadsforam automaticamente
seleccionados, obviamente em funcdo de regime dientaciado. Os alunos soé
participavam se tal fosse a sua manifesta vontdaelefinicdo da amostra, pretendia-se
que o grau de confianca das estimativas fosse deev@ptou-se por definir uma
amostra aleatoria, a fim de controlar o erro ambsHouve a preocupacdo de que a
amostra fosse representativa da populacdo em estodeentido de captar as suas
caracteristicas fundamentais. O principal critéi@oescolha foi a lei da parciménia, na
medida em que era o local de trabalho do autorrdiegio e por outro lado, ndo havia

qualquer inconveniente por parte das escolas rnigipacdo no presente estudo.

De seguida, passamos a descrever a amostra emo fuled4 variaveis
independentes, tendo em conta 0os nossos objedivasstudo: sexo, idade, tipo de

ensino: académico e profissional.

De acordo com a tabela 3, verifica-se que 58,1% gasgticipantes,
correspondendo a 173 estudantes, sdo alunos gueftam o ensino académico e 0s

restantes 41,9%, correspondem a 125 alunos, queaesino ensino profissional.

Tabela 3— Andlise descritiva dos participantes segundoriéwel vias de ensino

N %
Ensino Académico 173 58,1
Ensino Profissional 125 41,9
Total 298 100
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Em termos de estratificacdo total da amostra pow seerifica-se uma
distribuicdo aproximadamente simétrica, sendo @ dlunos, cerca de 51%, sao
elementos do sexo masculino, e 145 alunos, comdgpolo a 49% da amostra,

pertencem ao sexo feminino. Aos restantes 4 alwmdas foi possivel identificar o
género a que pertencem (grafico 1).

Gréfico 1- Analise descritiva dos participantes segundo avatisexo

49,32%
50,68% 145
149 Feminino
Masculino

Da totalidade da amostra, 101 alunos identificasanm que corresponde a cerca
de 34% da amostra. Subdividindo a nossa amostrda®subgrupos, alunos do ensino
Académico e alunos do ensino Profissional, vemfica que a propor¢cdo do sexo

feminino é superior no ensino profissional, no rasicadémico verifica-se 0 oposto.

Tabela 4- Andlise descritiva dos participantes segundargvel sexo e tipo de ensino

Sexo do inquirido
Total
Feminino Masculino
N % N % N %
Ensino Académico 63 21,40% 71 24,20% 134 45,60%
Ensino Profissional 82 27,90% 78 26,60% 160 54,40%
Total 145 49,30% 149 50,70% 294 100,00%

Relativamente a frequéncia escolar, temos 134 slandrequentar o ensino
basico e 160 alunos a frequentar o ensino secandépresentando 46% e 54% da
amostra, respectivamente. Desses 46% que frequentmsino basico, cerca de 22%

da amostra frequenta o ensino basico académicoogimgadamente 24% frequenta o
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ensino basico profissional. Por sua vez, ao nigetmkino secundario, temos 35% da

amostra a frequentar o ensino académico e 19%imogm®fissional (tabela 4).

Verificamos que a idade média dos inquiridos é@&larios e meio. As idades de
15, 16 e 17 anos séo de facto as idades mais frieguentre os inquiridos, em que
cerca de 36,1% tem 16 anos. A medida que avancamescala etaria a frequéncia
relativa tende a diminuir. Agrupando a amostra émsses etarias, verifica-se que a
classe etaria entre os 14 e 0os 16 € a mais repatgancom um total de 62,1% dos
inquiridos. Em conjunto, com a classe dos 17 aosadd®s, abrangem 92,6% dos
estudantes (tabela 5).

Tabela 5- Andlise descritiva dos participantes por intende idade

N % % Acumulada
<= 16 anos 185 62,1 62,1
[17 -19] 91 30,5 92,6
[20-22 anos] 16 54 98
>= 23 anos 6 2 100
Total 298 100

Constatamos assim, que a concentracdo dos estsidenidasse etaria dos 14
aos 16 anos, é bastante evidente, assim como ant@addecrescente a medida que

avancamos na escala etaria.

Analisando a distribuicdo dos estudantes por iatesvde idade e por sexo,
verificamos que ndo ha uma discrepancia muito aedat dentro dos intervalos, ou
seja, a uma distribuicdo mais ou menos equitagpirejominando o sexo masculino em

todos os intervalos, excepto no intervalo dos 2@ anos de idade.
4.6 Procedimento

A recolha da informacdao relativa a cada estudaatandostra foi efectuada por
turma, no decurso do ano lectivo 2007/08, em hmsaegscolares cedidos pelos
professores. Para o efeito, foi requerida previaenardevida autorizacdo ao Conselho

Directivo do Instituto do Emprego e Formacéo Peifisal e aos Conselhos Executivos
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das respectivas escolas. Posteriormente, face aeemtimento informado pelas
diferentes instituicbes, solicitou-se autorizacaomal aos alunos e encarregados de

educacéo, a sua participacdo, divulgando em sinedtas objectivos do mesmo.

O procedimento da aplicacdo dos inventarios lewawamédia 40 minutos. No
inicio da aplicacdo, os alunos eram informadosadjsctivos do projecto de mestrado
integrado na linha de investigacdo em Psicolog@las e da Intervencdo Comunitaria
da Universidade Fernando Pessoa - Porto. A sugipagéo era voluntaria e explicava-
se que a recolha de dados pessoais seria mantitiderwial. Foi ainda garantido que a
informacdo seria apenas usada para tratamentoisBstatnesta investigacdo e
posteriormente destruida. A identificacdo dos auera necesséria para proceder a
posterior recolha dos dados relativos as varigmeiduto deste estudo. De seguida, as
instrucdes especificas de cada instrumento eraas Bdh voz alta e informava-se que
nao havia tempo limite para as respostas. Os esol@ntos pontuais que surgiam

eram efectuados para toda a turma, em voz alta.
4.7 Estudo das Qualidades Psicométricas dos Instrientos

De seguida, apresentamos os resultados relatifidsli@ade, validade interna e
a sensibilidade das escalas que compdem o nossotémw, de modo a ndo correr o

risco de ocorrerem distor¢cdes sobre as médiasiodeasirao e as correlagoes.
4.7.1 Fidelidade

A fidelidade dos resultados numa prova diz-nos algare o grau de confianca
ou de exactiddao que podemos ter na informacgéao algfitimeida & Freire, 2007). O
conceito de fidelidade permite-nos identificar seteste avalia 0 mesmo quando
aplicado em dois momentos diferentes aos mesmositasuj (estabilidade dos
resultados) e os itens que compdem o teste apaeseset como um todo homogéneo
(consisténcia interna ou homogeneidade dos iteosam efectuados os coeficientes de
fidelidade para cada uma das escalas, utilizandoé&sdos do coeficiente ddpha de
Cronbachque avalia a consisténcia interna de um testée waso em particular avalia

a consisténcia interna de cada um dos factores asiog) respectivamente, por 15
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questbes cada. Entende-se por consisténcia intarngrande coeréncia entre as
respostas dos sujeitos a cada um dos itens quedeoma prova. O coeficiensdpha
sera tanto maior quanto menor a variancia espaaificcada item. O méto&plit-half
fornece a medida de consisténcia interna das ssa@dado calculado pela correlacdo
entre as medidas dos itens. Os métodos assentesnssténcia interna dos itens

exigem coeficientes de estabilidade mais elevadasié ou superiores a 0,70).

A tabela 6 apresenta os resultados obtidos pawra waddos testes em cada um
dos factores. Os valores superiores surgem no®résctVariedade, Método e
Orientacao, os restantes factores apresentamaegsitigeiramente inferiores, apesar
de moderadamente elevados, a excepcdo do valorbaixis, que emerge no factor
Realizacdo. Comparativamente com o Manual do Testeresultados obtidos num
estudo em Portugal apresentaram os mesmos resjltado que os factores com
resultados superiores foram os mesmos e o fact@lizRedo apresentou um resultado
inferior, embora superior relativamente ao presesteido, foi também o item com

menoralpha e split-half.

Tabela 6— Coeficientes de fidelidade obtidos para as vé@saslas do SPV.

Cronbach's Alpha Split-Half
Pensamento Pratico 0,561 0,512
Realizagcéo 0,339 0,347
Variedade 0,863 0,852
Deciséo 0,529 0,508
Método 0,697 0,684
Orientagao 0,675 0,621

Da andlise destes resultados e tendo em atencéaoma fdo inventario ser
apresentado em formato tijdkert, alguns cuidados devem ser tidos em consideracao
na andlise das respostas item a item, nomeadamemnieel da desejabilidade social; o
erro de leniéncia (auto ou hetero avaliagdo fawaraw sujeito); ou o erro de tendéncia
central quando o sujeito se inibe de usar os p&xdemos numa escala, devido em

parte as suas atitudes defensivas.
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4.7.2 Sensibilidade

A sensibilidade dos resultados numa prova podergendida como “o grau em
que os resultados nela obtidos aparecem distribudif@renciando os individuos entre

si, nos seus niveis de realizacéo (Almeida & Fr&ioe7).

A sensibilidade de um instrumento pode ser analisstdavés dos resultados
obtidos, esperando-se que percorram o interval@ ennhimero minimo e o ndmero
maximo de itens da prova, através da meédia, maodadtana, que se deverao sobrepor
numa curva de Gauss, ou através do coeficientesdieneiria e de curtose, que
desejavelmente se deverdo aproximar da unidadee{@én® Freire, 2007), de acordo

com a analise efectuada.
4.7.3 Validade

A validade de uma medida é um indice que nos dana@o de até que ponto €
que a prova avalia o que se prop0e avaliar. Imsai@r o que se esta a medir. Para o
efeito foi realizada uma analise factorial com geotivo de encontrar factores

subjacentes no grupo de variaveis do estudo.

Parte-se das inter-correlacdes entre os itens déirmos permitir explicar a
variancia comum neles encontrados. A analise fiattpossibilita-nos saber quantos e
quais factores o instrumento est a avaliar, assimb nos permite identificar que itens

se encontram associados a cada factor.

Verifica-se que o tamanho da amostra € suficierdadg, o qual nos permite

garantir que em analises futuras se mantenham smoseresultados.

De acordo com Hill (2000) o minimo de respostagiaal (N) por variaveis (K)

€ dado pela seguinte formula:

N=10*K se 5<K15
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Como no presente estudo K igual a 6 temos que &reeminimo igual a 60 e,
uma vez que amostra é composta por 298 elementasada uma das variaveis, esta

garantido o tamanho minimo da amostra.

Na analise da estrutura factorial dos resultadoSkEd, optamos pela andlise
estatistica de componentes principais com rota{@max em que minimizado o
namero de variaveis com elevadoadingsnum factor, obtendo uma solu¢do na qual
cada componente principal se aproxima de +1, no dasassocia¢cdo entre ambos, ou
zero na auséncia de associacao. Trata-se de urdpr@nto que tem como principal
objectivo maximizar as saturacbes dos itens nogectisos factores. Foram
considerados todos os factores isolados que apassem um valor-prépriceigen-

valug igual ou superior a unidade.

No entanto, uma vez que o numero de factores &isupe30 (K>30) vamos
usar oscree plotisto €, o grafico da variancia pelo nimero de mamentes, onde 0s
pontos no maior declive sao indicativos do nim@mo@riado de componentes a reter.
Inicialmente foi efectuada uma andlise factorigdlesatéria englobando todos os itens.

O Kaiser-Meyer-Olkin(KMQO) é uma estatistica que varia entre zero eeum
compara as correlagées de ordem zero com as @ireslgarciais observadas entre as
variaveis. A interpretacdo € feita através da 8gincia do coeficiente obtido, sendo

exigido um probabilidade inferior a 0,5.

Da analise efectuada na tabela 7, obtivemos um KIIO,5, o que indica uma

fraca anélise factorial.

Tabela 7— KMO e Bartlett’'s Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,500
Approx. Chi-Square 487,290
Bartlett's Test of Sphericity
df 15
Sig. ,000
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A proporcdo de variancia explicada por cada compen&orresponde ao
quociente entre cada valor préprio e a variandel,ta partir do qual podemos concluir
que a proporc¢do explicada de variabilidade de cadgonente é muito reduzida. Mais
concretamente para o primeiro componente é cercB2@8, 19,17% para segundo,
23,08% para o terceiro, 26,5% para o quarto, 29,p@fa o quinto e 32,89% para o
sexto, 0 que vai ao encontro do KMO baixoS€ee Plotorroba a retencéo de mais do

que seis factores (gréafico 2).

Gréfico 2 — Scree Plot
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De modo a efectuar uma analise descritiva de tadagriaveis no inventario
IHE foram criadas doze variaveis que resultam doagério das respostas as questdes
gue avaliam cada um dos factores do inventarioeftatisticas descritivas, ou seja,

referentes a média, ao desvio-padrao e a assirsétriapresentadas na tabela seguinte.

A tabela 8, apresenta-nos assim o0s coeficienteassienetria e de curtose, 0s
quais medem o grau de achatamento de uma dis&dbuilp dados, ou seja, a

concentracdo proxima da média.

Maioritariamente os coeficientes séo inferioreanégdade como é desejavel,

apesar de verificarmos algumas excepcdes comdizacdio de livros e resumos e o
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factor Sinceridade. Relativamente ao desvio padr&dactor Sinceridade € aquele que

apresenta maior nivel de dispersao, seguido ddeHsica

Tabela 8- Analise descritiva do inventario IHE

Minimo Maximo Média Desvio Padrao

Statistic Statistic Statistic Statistic
IHE GLOBAL SOMA DAS ESCALAS 17 83 47,98 12,082
CondigGes Ambientais Pessoais 0 5 2,57 1,222
Condi¢Ges Ambientais Fisicas 0 4 2,78 1,094
Comportamento Escolar 0 5 3,11 1,371
Rendimento Escolar 0 4 18 1,053
ESCALA | 1 17 10,26 3,019
Horarios 0 7 3,23 1,505
Organizacao 0 5 1,85 1,097
ESCALA Il 0 11 5,08 1,99
Livros e Outros Materiais 0 17 3,17 2,003
Leitura 0 3 1,06 0,906
Sublinhados e Resumos 0 6 3,56 1,715
ESCALA I 0 21 7,79 3,395
Memorizacédo 0 5 2,43 1,262
Personalizagéo 0 10 6,4 2,131
ESCALA IV 2 15 8,83 2,853
SINCERIDADE 5 53 16,14 5,202

Algumas variaveis como condi¢cdes ambientais fisicamportamento escolar,
Escala I, horéarios, Escala I, Livros e outros mai®, leitura, sublinhados e resumos,
personalizacdo e sinceridade, tém para p=0,05, distidbuicdo assimétrica, uma vez
que o racio entr&Skewnes® Std. Skewnessao estdo dentro do intervalo desejavel
(-1,9%< Skewnegs Std. Skewnes$1,96). Os restantes factores apresentam uma
distribuicdo simétrica (tabela 8).
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Tabela 9— Analise descritiva da média e do desvio padr&opaeticipantes segundo a variavel sexo em
funcao das subescalas do inventario SPV

Feminino Masculino Total
Média Desvio Padrdo  Média Desvio Padréo Média Desvio Padrédo
SPV_pensamento 14,60 418 15,30 4,46 14,96 433
SPV - Realizagdo 14,44 3,46 14,39 3,66 14,41 3,56
SPV - Variedade 11,83 6,82 12,89 7,25 12,38 7,06
SPV - Deciséo 13,77 4,40 12,43 4,07 13,07 4,28
SPV - Método 13,76 4,82 13,03 4,74 13,38 4,79
SPV - Orientagao 17,01 4,85 16,62 5,05 16,80 4,95

Na tabela 9, ao analisarmos as distribuicbes dealassdo SPV, por sexo,
observamos que, em média o sexo feminino (M=17[1R5x4,85) opta mais pela
orientacdo para os resultados (O), pelo pensanpeatico (M=14,6; DP=4,18) e pela
realizacdo (M=14,33; DP= 3,46). Apresentando corntzone o0 sexo masculino
resultados semelhantes ao optarem também pelaa estahtacdo para os resultados
(M=16,62; DP=5,05), pensamento pratico (M=15,30=BDR6) e realizacdo (M=14,39;
DP=3,66).
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CAPITULO V - Andlise e Discussao dos Resultados
5.1 Procedimento Estatistico

As conclusbes de qualquer estudo estdo estreitanretdcionadas com as
técnicas de analise estatistica que serdo empreguesatamento da informacao
recolhida. Segundo Almeida e Freire (1997), nastigacdo em Psicologia e Educacéo,
€ muito frequente a adaptagéo e uso de instrumdatasaliacdo que foram desenhados
para populacdes e contextos socioculturais distirdoque pressupde ser necessario o
conhecimento das suas caracteristicas psicomé(fidaidade, consisténcia interna e
validade), bem como a validade do constructo tedsic dos modelos tedricos que |Ihe
estdo subjacentes. Conforme estabelecemos nossnalggativos, esse conhecimento
seria um passo necessario, embora ndo constituiealidade do mesmo. Pelo que,
previamente fizemos a apresentacao das caradasigtsicométricas do SPV e do IHE
e pressupusemos a validade do constructo teérsmalla noutros estudos (Barca et al,
1997; Rosario, 1999; Rosario et al, 2005).

Os dados dos inquéritos foram inseridos duranteaarscolha, utilizando o
Software Estatistic®tatistical Package for the Social ScieneeSPSSversao 15.0.
Foram criadas cento e oitenta e cinco variavefsrentes aos dois inventarios, cuja

descricdo se encontra no ponto anterior.

As variaveis que coincidiam em ambos os inventddosm consideradas como
uma so variavel, uma vez que os dados referentesl@e inquéritos foram tratados
conjuntamente por cada inquirido, permitindo destelo obter informacdo por cada
inquirido referente ao tratamento de cada um desniidrios. No entanto, em algumas
situacOes apenas se obtém resposta para um dogaimeg, ou por motivos de nao

resposta pelo inquirido ou por invalidar os dadmsmpau preenchimento.

Para garantir que os dados estavam prontos pansseanfoi necessario
identificar e corrigir erros. De facto, ao comegarusar o conjunto de dados,
inevitavelmente encontrdmos problemas, isto €,nalgdados continham elementos

inconsistentes, incompletos ou errados.
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Deste modo, cada variavel foi examinada de modemtificaroutliers, missing
values, inconsisténcias ou erros de lancamento atboslde modo a verificar se os

dados cumpriam os pressupostos do método de agaéisee pretendia utilizar.

As hipoteses foram analisadas recorrendo aos geguirétodos estatisticos: (1)
teste de T-Student para duas amostras independentes; (2) andlise adéneia
(ANOVA); (3) Teste de Mann-Whitney, teste de KrusWéallis e uma Analise

Factorial em Componentes Principais (AFCP).

A analise dos resultados contempla trés tipos @eantrento estatistico,
contemplando o primeiro uma analise univariada, g se analisa cada uma das
variaveis relevantes através de graficos e talmlde constam frequéncias absolutas e
relativas; o segundo contempla a andlise bivarswaue se analisa a relacao existente
entre duas variaveis de cada vez; e o terceirosinde para verificar a existéncia ou

nao de diferencas em relacéo a determinadas varide® dois grupos em estudo.

Neste ponto € apresentada uma analise descritiduadada, descrevendo
algumas das caracteristicas estatisticas das &exiale forma a sintetizar os dados e

obter uma visdo das variaveis de interesse no@stud

As formas utilizadas na apresentacdo da analisdoraexfria foram as
representacdes tabulares ou graficas, nomeadanedméas com frequéncias absolutas,
relativas e relativas acumuladas, cruzamentos d@vess, histogramas e graficos
circulares. Posteriormente, foi também realizada amalise inferencial para encontrar
associagfes entre algumas variaveis e construielo®axplicativos, que permitiam
identificar quais as variaveis que determinam derga pessoais e detectam até que

ponto os estudantes conhecem as técnicas elentedtaestudo.
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5.2 Resultados e Verificacdo das Hipoteses

Passamos agora para a verificacdo das hipotesefureg@io da analise dos
resultados obtidos através da aplicacdo dos Inwerda Valores Pessoais (SPV) e do
Inventario de Habitos de Estudo (IHE).

H (1): Os estudantes do ensino académico apresentalifierencas
significativas no uso de estratégias de aprendizagem relacdo aos estudantes do

ensino profissional

Perante os objectivos do nosso estudo, esta hipamssenta-se fundamental a
fim de averiguar se realmente existem diferencasboadagem a aprendizagem entre 0s
sistemas de ensino académico e profissional. Faoa@eptualizacao teorica, supdem-

se a existéncia de tais diferencas (Richardsorg)200

Para verificar esta hipétese foi realizada a pranalise de Variancia (Anova),
com o objectivo de verificar se o facto de estanmeterminado grupo, formado pela
variavel independente, neste caso, o sistema deoengi influenciar a variavel

dependente, neste caso os habitos de estudo.

Da anédlise de variancia realizada, conforme expaattabela 10 e 11, existem
resultados estatisticamente significativos nasesadalas condicbes ambientais fisicas
(p=0,049 e comportamento escolar (p=0,027). Resdcague os alunos do ensino
académico referem que tém melhores condicdes atalsiee fisicas de estudo
(M=2,88;DP=1,05) comparativamente com o0s alunos elwsino profissional
(M=2,63;DP=1,13).

De acordo com o referenciado no manual IHE, entsed@or condicdes
ambientais e fisicas do estudo estado fisico do nosso corpo e o local onde
trabalhamos...)’(manual IHE, p. 3). Tal posicdo vem de encontrmasstigacdes que
sustentam as teorias que defendem que as escakasogem sobre as modalidades de
formacédo profissional sdo sobretudo jovens proveese de contextos familiares

caracterizados por fracos recursos econémicos, amdegtida parecem nao possuir um
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conjunto de disposi¢cdes que Ihes permitam umaddeiptacdo aos saberes que a escola

exige.

Por sua vez, os alunos do ensino profissional eptas resultados mais
elevados na sub-escala comportamento escolar (I=B3=1,28) do que os alunos do
ensino académico (M=2,97; DP=1,41). Na linha deestigacdo, em contextos
formativos, a literatura sugere que os formandos egtdo mais entusiasmados em
participar na formacdo e que desejam aprender tewdm formativo estdo mais
dispostos a adquirir conhecimentos e competénciBsgr®nstram niveis mais elevados

de mudanca comportamental (Holton, 2005).

A estatistica descritiva dos resultados, permite-aiada concluir, conforme o
exposto nas tabelas seguintes, que os habitoslidagio de resumos e sublinhados e
assimilacdo de conteudos por memorizacdo e perzagi@b, apresentam uma maior
expressdo dos participantes. Salienta-se aindéstemsia de uma maior proporcao de
alunos do ensino académico com hébitos de utilizdedivros e outros materiais, bem

como sublinhados e resumos.

Ao nivel do ensino profissional, verificamos quectfaes, tais como a
organizacdo, leitura, memorizacdo e personalizag@mesentam valores mais
expressivos, em comparacao com os alunos do easaug&mico. Por ultimo, podemos
constatar que a nivel do IHE global, em média amad do ensino profissional
M=49,07; DP=14,4) apresentam mais héabitos de estlodque os alunos do ensino
académico (M=49,19; DP=10,92).
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Tabelas 10 e 11 Resultados da analise de variancia dos habitestddo em fungéo do tipo de ensino
Memorizacdo Personalizacdo

. . Livros e . Sublinhados
Ensino Organizacao Outros Leitura e Resumos
Materiais
Ens’inc_) Média 1,81 3,35 1,04 3,60 2,38 6,29
Académict
N 173 173 173 173 173 173
DP 1,069 2,145 ,865 1,715 1,291 2,025
Min 0 0 0 0 0 0
Max 5 17 3 6 5 10
Ensino Média 1,91 2,92 1,10 3,50 2,50 6,54
Profissional
N 125 125 125 125 125 125
DP 1,136 1,767 ,962 1,721 1,222 2,270
Min 0 0 0 0 0 1
Max 5 6 3 6 5 10
Total Média 1,85 3,17 1,06 3,56 2,43 6,40
N 298 298 298 298 298 298
DP 1,097 2,003 ,906 1,715 1,262 2,131
Min 0 0 0 0 0 0
Max 5 17 3 6 5 10
F ,636 3,321 272 ,205 ,749 1,039
Sig. ,426 ,069 ,602 ,387 ,387 ,309
. Condigdes Condi¢des  comportamen  Rendimento -
Ensino Ambientais Ambientais to Igscolar Escolar Horarios  IHE GLOB
Pessoa Fisica:
E”S,inc? Média 2,49 2,88 2,97 1,76 3,10 47,19
Académict
N 173 173 173 173 173 173
DP 1,228 1,056 1,418 1,043 1,375 10,920
Min 0 0 0 0 0 17
Max 5 4 5 4 7 79
Ensino Média 2,67 2,63 3,32 1,86 3,41 49,07
Profissional
N 125 125 125 125 125 125
DP 1,210 1,133 1,280 1,068 1,656 13,497
Min 0 0 0 0 0 17
Max 5 4 5 4 7 83
Total Média 2,57 2,78 3,11 1,80 3,23 47,98
N 298 298 298 298 298 298
DP 1,222 1,094 1,371 1,053 1,505 12,082
Min 0 0 0 0 0 17
Max 5 4 5 4 7 83
F 1,591 3,901 4,922 ,565 3,096 1,764
,208 ,049 ,027 ,453 ,080 ,185
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Concluindo, conforme se pode perceber, pelos eakust obtidos, encontramos
diferencas significativas, confirmando a presenftese nas sub-escalas condicdes
ambientais fisicas e comportamento escolar. Ralagénte a sub-escala condi¢cdes
ambientais fisicas o0s alunos do ensino académicoesamam resultados
estatisticamente superiores (F=3,9; Sig=0,049) dmamomparados com os alunos do
ensino profissional. Em contraste os alunos do nengrofissional apresentam
diferencas estatisticamente superiores na subaesoatportamento escolar (F= 4,92;
Sig=0,027). As restantes escalas nao apresentamrerihs estatisticamente

significativas.

H (2): Os alunos do ensino académico recorrem a sanateriais para o

estudo do que os alunos do ensino profissional

Esta hipétese foi considerada de grande relevdaceaos objectivos do nosso
estudo. Baseando-nos na legislacdo em vigor canstat que os diferentes tipos de
ensino (académico e profissional) destacam-se d#orbastante distinto na estrutura
horaria dos curriculos, apresentando-se o sistamensino académico com uma carga
horaria extremamente superior quando comparado, @aimstema profissional. Neste
contexto pressupunhamos que os alunos do ensig@rat® necessariamente teriam
de recorrer a mais materiais de estudo, face gémsias impostas, ente outros factores,

pela carga horaria subjacente.

Para verificar se esta hipbétese se confirma ou fliaegalizada a andlise de
variancia. A prova de analise de variancia é unod@para calcular a quantidade de
variancia devida a todas as possiveis fontes dabviadade nos resultados dos sujeitos
(Green & D Oliveira, 1982).

Afim de confirmamos ou ndo a presente hipoteseprremos a sub-escala
“livros e outros materiais”. Perante os resultaglosdos, verificamos que esta hip6tese
nao se confirma, ou seja ndo encontramos resulestagsticamente significativos, no
recurso a mais materiais de estudo (p=0,069) estedunos do ensino académico e os

alunos do ensino profissional.
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Contudo, a realizacdo de uma analise comparatisarekultados (tabela 10 e
11), permitiu-nos verificar, que em média os aluh@&nsino académico recorrem mais
a livros e a outros materiais (M=3,35; DP=2,14)wilizacao de resumos e sublinhados
(M=3,60; DP=1,71) do que os alunos do ensino puil, quer em relagdo aos livros
e outros materiais (M=2,92; DP=1,76), como a @#@éo de resumos e sublinhados
(M=3,50; DP=1,72).

H (3): As variaveis sexo, idade e tipo de ensineguentado, apresentam um

impacto significativo nos valores referenciados @ellunos.

Na sequéncia das anteriores, a presente hipotesgeata-se imprescindivel ao
permitir-nos compreender se as variaveis sociomodeaficas e o tipo de ensino
frequentado pelos alunos, influenciam o seu sisienaalores. A investigacdo na area
dos valores aponta consideracdes importantes nmcate analisar como os valores
pessoais condicionam determinadas escolhas, bera namutilizacdo das estratégias

diferenciadas pelos alunos (Eley, 1992; Scoull@98).

Quando analisamos o perfil dos individuos cruzandm a variavel sexo,
concluimos que apesar de ndo existirem difererigagfisativas ao nivel de género, o
sexo feminino apresenta uma ligeira diferenca @9,quando comparado com 0 sexo
masculino (26,8%) (tabela 12).

Tabela 12— Analise descritiva dos participantes segundargvel sexo e as subescalas do inventario

SPV
Sexo do inquirido
Total
Feminino Masculino
Pensamento Pratico 22 15,20% 39 26,20% 61 20,70%
Realizagéo 16 11,00% 19 12,80% 35 11,90%
Variedade 29 20,00% 25 16,80% 54 18,40%
Deciséo 11 7,60% 7 4,70% 18 6,10%
Método 13 9,00% 14 9,40% 27 9,20%
Orientagéo para os resultados 43 29,70% 40 26,80% 83 28,20%
N&o responde 11 7,60% 5 3,40% 16 5,40%
Total 145 100,00% 149 100,00% 294 100,00%
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Quando se referem a variavel “pensamento praticegxm masculino apresenta
dados substancialmente superiores (26,2%), quanparados com o sexo feminino
(15,2%). No extremo oposto, 0 sexo masculino atmbenor importancia ao factor
deciséo (4,7%) comparativamente com o sexo femifyG%6). Importa ainda salientar
que o sexo feminino ndo respondeu a (7,6%) dast@pgesolocadas no inventario,
gquando comparados com 0 sexo masculino, apresentastg, uma percentagem

ligeiramente inferior (3,4%) (tabela 12).

Relativamente aos habitos de estudo, ndo se vistumlgrandes diferencas
entre o género, enquadrando-se, maioritariamentaseamilacdo de conteudos por
memorizacao de estudo e personalizagcéo, bem comsuftinhados e resumos (tabela
13). Apresentando o sexo feminino resultados sowesino factor memorizacao
(M=38,6) e na utilizacdo de sublinhados e resums3(). Em contraste o sexo
masculino apresenta valores ligeiramente superiaréactor personalizacido (M=28,8).

Tabela 13— Andlise descritiva dos participantes segundoridwe sexo e as subescalas do inventéario
Habitos de Estudos

Feminino Masculino Total
N % N % N %
Planificacdo do Estudo — Organizagéo 0 0,00% 1 0,67% 1 0,34%
Utilizacao de Materiais - Utilizag&o de livros 0 0,00% 2 1,34% 2 0,67%
Utilizagao de Materiais — Leitura 3 2,07% 4 2,68% 7 2,35%
Utilizacdo de Materiais - Sublinhados/Resumos 45 31,03% 44 29,53% 89 29,87%
Assimilacé@o de Contelidos — Memorizagao 56 38,62% 50 33,56% 106 35,57%
Assimilacéo de Conteludos - Personalizagao 39 26,90% 43 28,86% 82 27,52%
Sinceridade 2 1,38% 5 3,36% 7 2,35%
Total 145 149 298

Relativamente a idade, ressalva-se que os alunosidades compreendidas
entre os 14 e os 16 anos apresentam valores scibitante superiores ao nivel do
factor variedade, diminuindo este valor & medida guanga a idade. Encontramos
ainda ligeiras diferengas entre as médias de caddas factores nas diferentes idades

dos participantes do estudo (tabela 14).
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Tabela 14 -Andlise descritiva dos participantes de acordo comtervalo de idades e as subescalas do
inventario SPV

Intervalos de Idade

Total
<= 16 anos [17-19 anos] [ 20-22 anos]  >= 23 anos
N % N % N % N % N %

Pensamento Pratico 37 20,00% 21 23,10% 4 2500% O 0,000 62 20,80%
Realizagcdo 19 10,30% 12 13,20% 2 12,50% 2 33,30% 35 11,70%
Variedade 40 21,60% 14 1540% 2 1250% O 0,000 56 18,80%
Deciséo 14 7,60% 3 330% 1 630% 0 0,00% 18 6,00%
Método 17 9,20% 8 880% 2 1250% 0 0,006 27 9,10%
Orientagdo para 0s 52 2810% 23 2530% 5 31,30% 4 6670% 84 2820%
resultados

N&o responde 6 3,20% 10 11,00 O 0,00% O 0,00 16 5,40%
Total 185 100,00% 91 100,00% 16 100,00% 6 100,00% 298 100,00%

H (4): Os alunos do ensino profissional ao estaramais orientados para a
insercdo no mercado de trabalho, apresentam motigasstratégias de aprendizagem

diferentes em comparacao com os alunos do ensiradamico.

A presente hipotese, foi também ela consideradgralede pertinéncia para os
objectivos do nosso estudo. Investigagfes efecsuaelsta area confirmam a motivagéo
para o estudo como um dos factores decisivos pate&sso escolar. Para verificar se
esta hipotese se confirma ou nao, foi realizadeb@apanalise de variancia (ANOVA).
Esta prova permite verificar uma ou mais variaveisseja, verificar se o facto de estar
num determinado grupo, formado pela variavel inddpate, neste caso o tipo de
ensino vai influenciar a variavel dependente (Gi&dn Oliveira, 1982), neste caso 0s

valores pessoais.

Da analise de variancia efectuada, conforme poderadficar na tabela 15, as sub-
escalas variedade, decisdo e método, conjuntanoemte 0 SPV total, apresentam
resultados estatisticamente significativos em fard@ tipo de ensino. Assim os alunos
do ensino académico apresentam resultados sensivelsuperiores no inventario SPV
Total (M= 89,03; DP=3,89), apresentando os alurmemsino profissional resultados
ligeiramente inferiores (M=86,71; DP=7,72). Destalse constatamos a existéncia de

significancia estatistica (p=0,001).
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Tabela 15- Andlise de diferenca de médias por tipo de ensimalores pessoais

Ensino SPV SPV - Pens. SPV - SPV - SPV-  SPV- SPV -
TOTAL Pratico Realizacdo Variedade Decisdo  maindc Orientacédo
Académico Média 89,03 14,89 14,27 13,43 13,55 12,72 16,98
N 170 170 170 170 170 170 170
DP 3,894 4,520 3,714 7,476 4,308 5,046 5,221
Min 45 3 3 0 4 2 4
Max 90 26 25 30 23 24 28
Profissional Média 86,71 15,08 14,59 10,84 12,23 14,38 16,57
N 105 105 105 105 105 105 105
DP 7,721 3,992 3,272 6,018 4,070 4,110 4,465
Min 50 6 7 0 1 6 4
Max 90 26 22 28 24 23 27
Total Média 88,15 14,96 14,39 12,44 13,05 13,35 16,83
N 275 275 275 275 275 275 275
DP 5,766 4,320 3,549 7,058 4,260 4,772 4,942
Min 45 3 3 0 1 2 4
Max 90 26 25 30 24 24 28
F. 10,839 ,122 ,526 9,006 6,397 8,091 448
Sig. ,001 727 ,469 ,003 ,012 ,005 ,504

Relativamente a sub-escala variedade os alunogsilmoeacadémico apresentam
resultados mais elevados (M=13,43; DP=7,47) doagualunos do ensino profissional
(M=10,84;DP=6,01) com o grau de significancia d#0,

O mesmo acontece com a sub-escala decisdo, onddunss do ensino
académico apresentam resultados diferenciados @B5,1DP=4,30) em relacdo aos
alunos do ensino profissional (M=12,23; DP=4,0pyeaentando respectivamente um

grau de significancia estatistica de p=0,012 e,p83)

Relativamente a sub-escala método, verificamosioweasao nos resultados em
funcao do tipo de ensino. Assim os alunos do eniofissional apresentam resultados
superiores na sub-escala método (M=14,38; DP=4dugndo comparados com 0S
alunos do ensino académico (M=12,72; DP=5,04).
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5.3 Discussao dos Resultados

O presente estudo tinha como objectivo analis&statégias de aprendizagem
em funcédo dos diferentes contextos de aprendizaBeetendia-se averiguar em que
medida a interaccdo entre os elementos situaci@enpisssoais, influenciam o uso de
estratégias de aprendizagem face ao estudo. A rwemdacdo teodrica deste estudo
permitiu-nos constatar, que, qualquer abordagem allmsos face a aprendizagem
encontra-se intrinsecamente relacionada como o$/asoe a estratégias utilizadas,

mediante 0 recurso aos processos metacognitivgg$Bi993).

Dos resultados das varias andlises, obtidos juatoadsa amostra constituida
por alunos do ensino académico e alunos do engiofisgional, leva-nos a retirar
ilacbes e a tecer algumas consideracfes relatitamas hipoteses inicialmente
formuladas. No que respeita a precisdo e a validadeescalas que integram os dois
inventarios aplicados, os resultados séo consest@um os de outros estudos, no que se
refere a tipologia da populacdo analisada, nomeak@mdade e habilitac6es escolares
(Almeida & Soares, 2004).

Por conseguinte, pretendeu-se verificar atravésipidtese 1 a existéncia de
diferencas significativas no uso de estratégiasapgeendizagem em funcdo dos
contextos de aprendizagem, sabendo-se desde lageesias contextos apresentam

realidades bastante diversas.

Enquanto que a formacdo profissional recorre esdemente a formacao
pratica em contexto de trabalho, abrangendo em anB@P do tempo total da
formacdo, tendo em vista a rapida integracdo nocader de trabalho, o ensino
académico essencialmente vocacionado para o prossago de estudos, nao
contempla na sua estrutura a componente pratica. &astes contextos, amplamente
diversos, que influenciam de forma significativgposcessos de aprendizagem, seria de
esperar diferencas estatisticamente significattrastodas as subescalas do inventario
IHE. Contudo tal ndo se confirmou. As diferencamiicativas encontradas prendem-
se com os resultados obtidos na escala condi¢cOeiertais de estudo, nomeadamente
sub-escala condi¢cdes ambientais e fisicas de egtut® sub-escala comportamento
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escolar. Assim, enquanto que na sub-escala companmta escolar os alunos do ensino
profissional apresentam resultados estatisticanseneriores (M=3,32), e significancia
estatistica de 0,027; 0 mesmo n&o acontece cotrssaldo ensino académico na sub-
escala condi¢cdes ambientais e fisicas, apreseneste® resultados mais elevados, com
uma significancia estatistica de 0,049. Estes tados poderdo reflectir, como
anteriormente vimos, percepcdes diferenciadas acelos dois contextos. Os
condicionamentos exercidos pelo ambiente envolv@aimilia e colegas) e a auto
avaliacdo dos alunos, sao de tal forma importagtes na maioria dos casos, O

rendimento escolar e profissional diminui se eséesforem favoraveis.

Consideramos que, face ao exposto os dados obtmi@ub-escala condi¢cdes
ambientais e fisicas poderdo assim corroborar ascas associadas as ofertas
formativas de cariz profissionalizante como menestgiantes. Na maioria das vezes a
formacgao profissional apresenta-se como uma atteanao prosseguimento de estudos,
pelos mais diversos motivos, sejam eles de car@oséconémico (dificuldades
econdmicas) ou de insucesso escolar. Em oposicamportamento escolar dos alunos
do ensino profissional apresenta-se como o maiquade, o que também nao é de
surpreender, sabendo-se que a formacgdo praticaaogtande parte do percurso
formativo. Assim os jovens ao aplicarem a formagéiica em contexto de trabalho,
deparam-se constantemente com a obrigatoriedadpr@sseguir com as normas de

actuacdo da empresa.

Perante tal situacdo, formulamos a seguinte quegtéo deixamos em aberto
para futuras investigacdes: O que falha no sistéenansino académico? Os alunos
apresentam mais dificuldades em cumprir com asseggtabelecidas nas escolas? Sera
que é devido a um contexto escolar demasiado t@@riAo tipo de regras? As
metodologias utilizadas? Ao perfil dos professol®sfa que, realmente os sistemas de

ensino ndo se apresentam tao distintos conformpast tedrico?

Na sequéncia dos dados anteriores, a segunda deppéemitiu-nos verificar
gue ndo encontramos resultados estatisticamenmdicatjvos entre o recurso a mais

materiais de estudo por parte dos alunos do easa@émico livros e a outros materiais
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(M=3,35; DP=2,14) e a utilizacdo de resumos e shbtlos (M=3,60; DP=1,71)
guando comparados com os alunos do ensino profasiguer em relacdo aos livros e

outros materiais (M=2,92; DP=1,76), como a util&mgde resumos e sublinhados
(M=3,50; DP=1,72).

Dado que ndo esperdvamos encontrar estes resultaffa® aos
condicionalismos tedricos mencionados anteriormerdocamos a seguinte questao
sera que os alunos do ensino académico estdo npedparados para o0 prosseguimento
de estudos do que os alunos do ensino profissidreficamente tal situacdo seria a
mais plausivel. Por tal motivo, pensamos ser deeme importancia averiguar se tal
situagcdo de facto assim acontece aquando da igéegrdestes alunos, seja no

prosseguimento de estudos, seja na adaptacao asionde trabalho.

Na hipotese 3, ao analisarmos a relacdo entreraeis socio - demograficas
(sexo e idade), o tipo de ensino e a sua relagécosovalores pessoais, verificamos que
o factor orientacéo para os resultados, apresentarso sendo o factor mais valorizado
em toda a amostra, apresentando uma distribuic8onétsica positiva, bastante
evidente, em funcéo da classe etaria. Ao nivela@igp, encontramos o predominio do
sexo feminino. Tais resultados corroboram os dadhiglos na afericdo do manual
inventario de valores pessoais, junto da amostraddéescentes portugueses (Cegoc-
Tea). No extremo oposto encontramos uma assinmegativa entre o factor variedade
e a faixa etaria. Consideramos que tal situacaerpodever-se ao facto de os alunos
ainda se encontrarem numa fase de indefinicAoexisé@b face ao seu projecto de vida.
Contudo, a medida que a idade avanca os valoresud#m significativamente. Realca-
se ainda uma correlagéo significativa e positiviaeeas variaveis idade e pensamento
pratico e género. Os resultados elevados nester fadtibuidos ao sexo masculino,
encontram-se associados a valorizacdo dos aspewteyiais, tal situacdo vai de
encontro ao suporte teorico, dado que o sexo nmascualdo geralmente preferéncia a
actividades de caracter préatico, com utilidade iatacbu economicamente vantajosa.

Ao referirmo-nos a hipotese 4, consideramos qudifesentes tipos de ensino

induzem valores diferenciados, o que vai de encaaitinvestigacdo efectuada nesta
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area, referindo que os valores influenciam as apgdedecisbes vocacionais, em
situacao reciproca, a formacao escolar e profiasienquanto consequéncia das opgoes
e decisbes vocacionais, influencia o desenvolvimdesses mesmos valores. Nao € de
estranhar, o facto dos alunos do ensino académiasentarem resultados superiores
nas sub-escalas variedade e decisdo em comparagdoos alunos do ensino
profissional, com o grau de significancia respectiente de 0,003 e 0,005.
Pressupomos que os actividades direccionadas paatunos do ensino profissional,
sendo mais especificas e com um objectivo pré mi@tado proporcionem o
reconhecimento de meios que possam favorecer migifide objectivos pessoais quer
a curto, quer a médio e a longo prazo. Em contrastalunos do ensino académico, ao
confrontarem-se com um ensino de caracter gesariabilidade de opcdes € bastante
diversa, o que pressupde que ainda ndo delimitaraeu campo de actividades. Dai
também o facto dos alunos do ensino profissioneds@mtarem resultados positivos
estatisticamente significativos na sub - escaleod©é{0,005). Estes alunos possuem
habitos de trabalho mais sistematicos e organizatimk que o0 contexto onde estes se
inserem, tal como o referenciado anteriormenteessmta essencialmente uma estrutura

marcadamente organizacional (formacé&o pratica).

Por ultimo torna-se importante sublinhar que perannexisténcia de diferencas
estatisticamente significativas no factor orientagara os resultados, tanto os alunos do
ensino académico (M=16,98; DP=5,22), como os aludosensino profissional
(M=16,57; DP=4,46) apresentam resultados semelhar@sta sub-escala. Estes dados
sdo também corroborados pelos resultados obtidu® jda populacdo adolescente
portuguesa (Manual SPV-Cegoc). Consideramos assinosg|jovens tendem a orientar-
se para as tarefas propostas e a limitar a ameldad suas actividades em funcéo desse
fim. Neste aspecto tornar-se-ia importante deteanmem funcao dos diferentes sistemas
de ensino quais 0s objectivos que o aluno pretealdancar, ou seja para onde

direccionam a aprendizagem?

Em sintese, apesar de ndo sustentarmos a hipateseutilizacao de estratégias

de aprendizagem esta dependente do contexto ersaquetilizadas (Almeida, 2002),

corroboramos com os dados da investigacdo de qus es encontram também
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dependentes do préprio individuo, podendo rec@eea-elas conforme o objectivo que
pretende atingir e a importancia que se atribualanzacédo do seu trabalho (Carita et
al, 2006).

Por conseguinte, ndo faz sentido estabelecertolysada aprendizagem, sem
ter em consideracdo o conteldo e o contexto egmed# aprendizagem, bem como as
caracteristicas dos alunos (Gracio, 2002; GracidR@sario, 2004; Mendes, 2004;
Rosario, 1999). De entre as varias estratégiaschstse sempre a ajuda a construcao
de saberes significativos, no quadro dos diversasegtos de aprendizagem (Carita et
al, 2006). Os objectivos acentuam a ideia de gueswultado depende, em grande parte,
do esforgo desenvolvido na realizagéo da tarefa.
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CAPITULO VI — Conclusbes e Orientagdes Futuras

A realizacéo do presente trabalho teve como prahapjectivo contribuir para o
conhecimento dos processos que intervém no procdesaprendizagem nos diferentes
contextos de aprendizagem, sendo no nosso estugarticular o contexto académico
e 0 contexto profissional. A nossa experiéncia igsanal em diversos contextos
formativos possibilitou-nos a confrontacdo com unealidade de aprendizagem
heterogénea e complexa, especificamente, quandourpraos perceber quais 0s
comportamentos determinantes na aprendizagem dossalAssim ao iniciarmos esta
dissertacdo, comecamos por colocar algumas quegtias sobre os processos de
aprendizagem. No decurso das vérias fases dedialhiba foram surgindo novas
questdes e alguns desvios a trajectoria inicialengatada, mas sendo estes, devida e
excepcionalmente orientados conseguimos ultrapassabstaculos e conseguir atingir

0s objectivos que inicialmente tinhamos delineado.

Neste momento, 0 sentimento € possivelmente de rnpiestionamento,
reflexdo e interesse do que quando partimos ptaaesntura no campo das estratégias
de aprendizagem.

O trabalho foi estruturado em duas grandes padeworica (Parte 1) e a
empirica (Parte II). Na parte | sistematizou-seevdséio de literatura mais relevante
sobre a tematica das estratégias de aprendizageMoor& teoricamente a literatura
tenha vindo a salientar a importancia das est@gégio processo de estudo perante os
diferentes contextos de aprendizagem, ainda s&ampams estudos que, empiricamente,
analisam esta questao, relacionados com os olgeatiy nosso estudo.

Contudo ndo existe duvida de que, as estratégiampdendizagem e 0s
resultados obtidos sdo mutuamente interactivos oenprocessos individuais e 0s
factores contextuais constituindo um sistema gldib@mico, sendo que o cerne deste
dindmico sistema ensino aprendizagem situa-se sareeinte na compreensado das

interacg@es entre os diferentes niveis.
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A identificacdo e a compreensao dos factores/égiest que mais influenciam a
aprendizagem do aluno/formando revestem-se decplartimportancia, para o estudo
das variaveis intervenientes no complexo processme - aprendizagem, revelando-se
altamente preditivas do desempenho escolar dosshen sala de aula (Zimmerman &
Martinez-Pons, 1996). O conhecimento aprofundadaepertério de estratégias de
aprendizagem e os habitos de estudo constituemm assi passo fundamental para o
enriguecimento da capacidade de aprender dos alpa@sa prevencéo de dificuldades
de aprendizagem (Boruchovitch, 1993; 1998).

Por conseguinte, desenvolver habitos e estratédga®estudo eficazes que
permitam aos estudantes criar condi¢cdes e instiamementais, tornando a sua
aprendizagem mais efectiva e autbnoma € um desaffoanente ndo so6 do estudante
mas dos educadores e professores. Na definicAmdeestratégia de aprendizagem, o
educador, deve ir de encontro as motivagdes etoljealo estudante, utilizando novos
métodos e novos conteddos, cativando o aluno eqwemdo a eficacia dos processos
de aprendizagem de todos os alunos, mesmo dagyedes partida estariam mais

desmotivados e sem habitos de estudo.

Os resultados apresentados na Parte Il do presaht#ho permitiram salientar
alguns aspectos que contribuem para a melhor cemgiie do processo de
aprendizagem nos diferentes contextos: acadénfaonativo.

Sobre as op¢des metodologicas, gostariamos darghara possiveis limitagdes
do estudo, acrescidas do facto de se tratar denwastigacdo de natureza exploratoria
sobre as abordagens dos alunos a aprendizagenua\tizyrespeito a validade externa,
uma vez que todas as amostras utilizadas nos estimdam de conveniéncia,
apresentando caracteristicas especificas, € préeisalguma prudéncia quanto a
generalizagao dos resultados neles obtidos parasotdntextos.

Assim, a comparacdo dos nossos dados empiricos, @®mdados de
investigacdes conduzidas, exclusivamente, com aldncensino académico, talvez ndo
estejam devidamente adaptadas a populacdo queetaqo sistema de formacao

profissional, a qual tem algumas caracteristicaga@fcas relativamente a populacao
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estudantil geral (sendo os formandos, maioritarrdeeprovenientes de meios socio-
econdmicos desfavorecidos). A maioria dos joveranda ingressam na formacéao ja
vém marcados por experiéncias de insucesso escplar sentimentos de incapacidade
pessoal, com todos 0s riscos que essa situacacdangm termos de éxito formativo.

Por outro lado, 0 ensino na perspectiva dos professconstitui também uma parte da
equacao do problema, que nao foi por nés equacomiml entanto, como sabemos da
literatura a forma como os professores abordansimer® um dos factores que exercem

importante influéncia na opgéo dos alunos por detexda abordagem a aprendizagem.

Por dltimo, ndo podemos esquecer que este insttonzemlia percepcdes do
estudante relativamente ao ambiente de ensinoendigagem em que esta inserido.
Logo, ndo avalia rendimentos ou resultados diredéssactividades escolares do aluno.
Pelo que é sempre aconselhavel utilizar outras dokigias de avaliacdo
complementar, de preferéncia qualitativas, de foemeruzar informacgdes concretas
emergentes do ecossistema. Por tais motivos pacecaconselhdvel a realizacdo de
estudos adicionais, no ambito das estratégias tndipagem. Poderdo, no entanto,
apontar-se algumas tendéncias verificadas nestenonestudo, com a ressalva aos

constrangimentos enunciados.

Dos resultados obtidos tendo em vista a respostamoasas inquietacoes,
delineados nos objectivos pretendidos, constataques os dados alcangcados néo
confirmam o suporte teérico. Ou seja, ndo encordsagiiferencas estatisticamente
significativas nos diferentes sistemas de ensie@ns eles de cariz académico ou
profissional. Constatamos também a inexisténcidiféeencas significativas no recurso
aos materiais de estudo. Realca-se contudo, abdusealores pessoais a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas entredos sistemas de ensino. Assim
encontramos resultados com significancia estadista sub-escala variedade e decisao
em assimetria positiva para os alunos do ensindéatiao. Por sua vez, na sub-escala
método os alunos do ensino profissional apresendanitados mais elevados com um
nivel de significancia de 0,005. Tal como o referaho anteriormente, tais resultados
nao sao surpreendentes se tivermos em considecac@ntexto onde os alunos se
encontram inseridos (formacé&o préatica em contegtwabalho), 0 mesmo nao acontece
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com os alunos do ensino académico. Face a estdtades, importa reunir meios e
criar oportunidades para que os alunos desenvokstnatégias mais eficientes de

estudo.

Assim, relativamente a questado geral em invest@ag@ificuldade em avaliar a
natureza intrinseca do processo de aprendizagemit@aios atender as estratégias de
aprendizagem como facilitadoras de todo o procelsste sentido a utilizacdo de
estratégias acerca dos conteudos/resultados dadaagem nos diferentes contextos
de aprendizagem, permitem-nos identificar aquile ge aprende, permitindo desta
forma saber o0 que se deve fazer, como o fazeraqu@ desse aprender (Carita et al,
2006; Rosario, 2005). O conhecimento que o alurssyicsobre o que sabe e o que
desconhece acerca do seu conhecimento e dos smesgws, é fundamental, ndo so,
para o entendimento da utilizacdo de estratégiasielo, mas também para auxiliar o
sujeito a decidir quando e que estratégias utjlipara a melhoria do desempenho
escolar. O professor deliberadamente, deverd artilizetodologias que correspondam
aos diferentes estilos de aprendizagem dos alypterseando actividades centradas no

aluno e integrando teorias construtivistas nas gré&gas lectivas.

Tendo em conta estas conclusfes, importa apressgtanas orientacdes para
0s responsaveis do ensino e da formagdo que esiefjarassados em potencializar
aprendizagem ao longo da vida. Em nosso entendts,te@balho permitiu reflectir
sobre algumas questfes e colocou outras que, BEpErpossam ser repensadas e
discutidas em préximas investigacdes. Na verdgatender com intencfes educativas e
numa perspectiva de dedicagdo ao longo da vidagsepta um acto de criacdo
subjectiva do mundo, que ndo pode ser imposto reamsferido, mas tomado como um
habito e oportunidade biogréafica. E precisamenibeeseste potencial de transformac&o
que assenta a confianca dos alunos em melhorar siteacéo, reconhecer correlagoes,
poder desenvolver novos interesses e aptidoes. siglos sobre o potencial da
aplicacdo das estratégias de aprendizagem pareoéinari beneficios com a
diversificagcdo dos estilos de aprender e com a 2¢fo dos alunos a situagbes de
aprendizagem diferentes, com a finalidade de opapae para o mundo real. Mais
importante do que as oportunidades efectivas dmdagem que se apresentam a uma
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pessoa, € a construcdo pessoal que esta faz dengodancia, da sua utilidade. A

atitude de cada um para com a educacédo, a suatitidée aprendente” deriva da

concepcao que este tem do significado e do valiuédo a aprendizagem, construidos
no decurso da globalidade das suas experiénciastadas e formativas.

Tal ndo significa, contudo, que os docentes devpemas usar estratégias de
acordo com o estilo de aprendizagem do aluno, goigso impede que o aluno
desenvolva capacidades nos restantes estilos, segaamuito importante ao longo da
sua vida (Kofréova & Czesand, 2007elo contrario, a implementacdo de estratégias
gue nao correspondam ao estilo de aprendizageralaloss pode ser muito apropriada,
embora deva ser feita de forma muito cautelosamedida em que permite o
desenvolvimento de destreza mental, capacidadeegtipdivel ao sucesso escolar e
profissional. Esta medida pedagdgica implicara sem@amente a promocdo de um
ambiente ensino - aprendizagem na sala de aulasen@évilegia a interacgdo mutua

entre professor - aluno.

Reforca-se a tonica processual do aprender, sdgerjue para além da
aprendizagem dos conteudos concretos referentdidedantes disciplinas, torna-se de
extrema importancia o dominio de estratégias queitse aos alunos adoptar uma
atitude activa e autbnoma na aprendizagem. Nesssygrosto, toda a ac¢cdo educativa
deve incidir sobre a actividade individual e comsta do aluno, mediante a criacdo de
condicOes favoraveis para que a aprendizagem @ederruma forma significativa e
profunda, orientada para construir, a partir daereltes fontes de informacéo,

propostas de resposta aos problemas levantadofer@ntes areas do saber.

Em suma, existe ainda um longo e proficuo caminpereorrer para aprofundar
e sistematizar o conhecimento, sobre o processpradizagem, face a diversidade de
situacOes e circunstancias educativas, que caeagctera nossa sociedade e nos

compromete para o exercicio de uma cidadania pvaact
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