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RESUMO

VIVENCIAS ACADEMICAS, METODOS DE ESTUDO E RENDIMENTO ESCOLAR EM ESTUDANTES
DA UNIVERSIDADE PEDAGOGICA

Resumo: Esta tese versa as vivéncias académicas, métodos de estudo e rendimento
escolar em alunos universitarios. A abordagem do tema foi feita com base na literatura
existente na area das vivéncias, dos métodos de estudo, da auto-regulacdo das
estratégias de aprendizagem e do rendimento académico. A pesquisa procurou
desenvolver os seguintes objectivos: (i) analisar o percurso académico dos estudantes
gue acedem a UP nos varios cursos; (ii) avaliar os métodos de estudo e as estratégias
de aprendizagem dos alunos de diversos cursos ao longo do seu percurso formativo; e
(iii) verificar o grau de relacionamento entre os métodos de estudo dos estudantes e
seu rendimento escolar, considerando o tipo de curso que frequentam. O estudo
empirico foi feito na UP incluindo uma fase mais qualitativa de construcdo de uma
escala e um estudo mais quantitativo de validacdo das dimensbBes da escala e de
resposta aos objectivos formulados. Nesta fase tomou-se uma amostra de 465
estudantes repartidos pelo 1° e 3° ano e diferenciados pela area de humanidades e de
ciéncias consoante os cursos frequentados. A versao final da escala de Competéncias
e Estratégias de Aprendizagem (ECEA-Sup) e um curto questionario sobre as
percepcbes dos alunos relativamente as praticas de ensino dos seus professores
foram aplicados aos alunos em contexto de sala de aula, em regime de colaboracao
voluntaria. A ECEA-Sup é formada por quatro dimensdes: (i) Comportamentos diarios
de organizacdo de estudo; (ii) Atitudes de compreensdo da matéria; (iii) Motivacao
para a aprendizagem; e (iv) Avaliacdo do proprio desempenho na aprendizagem. Os
resultados obtidos sugerem uma melhoria nas estratégias de aprendizagem quando
passamos do 1° para o 3° ano, sobretudo na dimensao avaliacdo. Também os alunos
na éarea das ciéncias tendem a apresentar médias mais elevadas nas quatro
dimensdes da escala. A relacdo entre estas dimensdes das estratégias e o rendimento
académico dos alunos ndo € muito expressiva, sugerindo que esta analise deve
considerar cada curso em separado pelas suas especificidades curriculares. Também
nao sao expressivas diferencas nas dimensdes consoante 0s alunos percepcionam
mais e menos positivamente os métodos de ensino dos seus professores. Algumas
implicacdes deste estudo, assim como pistas para futuras investigacdes, sao indicadas
ao concluirmos esta tese.

Palavras-Chave: Ensino Superior, comportamentos de estudo, estratégias de
aprendizagem, rendimento escolar
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ABSTRACT

ACADEMIC EXPERIENCES, METHODS OF STUDY AND PERFORMANCE OF
STUDENTS AT UNIVERSITY PEDAGOGICA (UP-Maputo)

Abstract: This thesis focuses on the academic experiences, study methods and
academic performance in college students. The approach of the theme was based on
existing literature in the field of experiences, methods of study, self-regulation of
learning strategies and academic performance.

The research sought to develop the following objectives: (i) review the academic
records of students who access to the various courses at UP (ii) evaluate the study
methods and learning strategies of the students in various courses throughout their
training path; and (iii) determine the degree of relationship between methods of study
and student’s academic performance, considering the type of course they attend. The
empirical study took place at UP in Maputo, including a more qualitative phase of the
construction of a scale and a more quantitative for the validation of the dimensions of
the scale and meet the objectives formulated. At this stage the research had a sample
of 465 students divided by 1% and 3" years and differentiated by the areas of
humanities and science, depending on the attended courses.

The final scale of Skills and Learning Strategies (ECEA-Sup) and a short questionnaire
on the perceptions of the students regarding to the teaching practices of their teachers
were administered to students in the context of a classroom, on a voluntary
collaboration. The ECEA-Sup consists of four dimensions: (i) daily behaviour in study
organization, (ii) Attitudes of understanding the lectures, (iii) motivation for learning,
and (iv) self-evaluation in the learning performance. The results suggest an
improvement in learning strategies when we pass from the 1% to the 3" year, especially
in the assessment scale. Also, the students in the area such as sciences are likely to
have higher averages in the four dimensions of the scale. The relationship between
these dimensions of strategies and academic performance of students is not very
significant, suggesting that this analysis must consider each course separately by their
specific curriculum. Nor are significant differences in dimensions depending on the
students perceive more positively and less in the teaching methods of their teachers.
Some implications of this study, as well as clues for future research are given at the
conclusion of this thesis.

Keywords: Higher education, study behaviours, learning strategies, academic
performance
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INTRODUCAO

CONTEXTUALIZACAO, PROBLEMATIZACAO E OBJECTIVOS



Introducéo

Em qualquer pais do mundo, o sistema educativo assume a responsabilidade nédo
s6 de desenvolver as competéncias dos membros de uma sociedade, como também de
garantir o desenvolvimento dessa mesma sociedade em todos os ambitos. Com isto,
mostra-se claro que um curriculo de ensino que se implemente numa determinada
sociedade sO consegue sucesso - e se justifica socialmente - quando preconiza a
formacdo do Homem que realmente se precisa para servir e desenvolver essa

sociedade no seu todo (Cruz & Silva, 2008; Dias, 2004; MESCT, 2000).

Nos ultimos anos, o Ministério de Educacéo - mais especificamente no sector do
Ensino Superior em Mogambique - tem vindo a promover profundas alteragdes. Um dos
objectivos da Lei 5/2003, do Ensino Superior, “incentivar a investigacao cientifica,
tecnolégica e cultural como meio de formacéo, de solucdo dos problemas com
relevancia para a sociedade e de apoio ao desenvolvimento do pais, contribuindo para
o patrimoénio cientifico da humanidade” corrobora com o processo Bolonha no sentido
de incentivar a populacdo universitaria a desenvolver as competéncias necessarias, na
area em que se estdo a formar, para, com essa formacao, desenvolverem o pais. Por
um lado, devido a maior generalizacdo do acesso ao ensino superior, tem-se assistido
a um numero crescente de estudantes a frequentar este nivel de ensino, traduzido
numa elevada diferenciacéo do corpo estudantil no que respeita as suas caracteristicas
pessoais, académicas e motivacionais (Almeida, Gongalves, Marques, Machado, et al,

2004). Por outro lado, as mudancgas, que para Mogcambique s&o recentes, associadas

2



ao movimento europeu conhecido pelo “Tratado de Bolonha”, trouxeram consigo
reestruturacdes ao nivel da organizacdo dos cursos, dos objectivos (resultados da
aprendizagem) previstos nos planos curriculares e nas metodologias de ensino, de

aprendizagem e de avaliagdo (CEPE, 2008, Magalhéaes, 2004).

A Universidade Pedago6gica em Mocambique, por exemplo, est4, desde o ano
passado (2007), a fazer a Reforma Curricular face ao incremento notério do numero de
estudantes que ingressaram no 1° ano e ao numero de cursos que iniciaram em
Fevereiro desse mesmo ano. A par destas mudancas, importa atender aos actuais
problemas decorrentes das novas formas de organizacdo do ensino superior (que traz
consigo o tdo propagado em Mocambique: Sistema Nacional de Acumulagcdo e
Transferéncia de Créditos Académicos — SNATCA), considerando a diferenciacdo dos
estudantes quanto as suas potencialidades, percursos formativos, dificuldades,

background e aspiracdes, naturalmente heterogéneas.

Um dos problemas que actualmente tem merecido especial preocupacao por parte
das Faculdades e Departamentos tem a ver com as vivéncias adaptativas e a
gualidade de aprendizagem dos estudantes no ensino superior, e em particular os seus
comportamentos quotidianos de estudo e aprendizagem. Estas variaveis aparecem
hoje reconhecidas como necessarias a qualidade da formacgéo, ao sucesso escolar e
ao desenvolvimento dos estudantes (Almeida, Goncalves, Marques, Machado, et al,
2004; Almeida, Soares, & Ferreira, 1999). De facto, as taxas elevadas de reprovacao

no ensino superior nas Universidades de Mocambique sugerem a necessidade de um



conhecimento mais aprofundado do problema como forma de se possuir a informagao

necessaria a uma intervencao preventiva nesta problemética.

Umas das motivagdes para o desenvolvimento do tema em estudo, Vivéncias
Académicas, Métodos de Estudo e Rendimento Escolar dos Estudantes do 1° e 3° ano
da Universidade pedagdgica em Mocambique, é a necessidade de se perceber a razao
pela qual muitos estudantes desta Universidade passam de ano deixando uma, duas
ou mais cadeiras em atraso. E também porque, segundo refere Roberta Gurgel Azzi,
na apresentacao do livro (Estudantes Universitarios: caracteristicas e experiéncias de

formacao), organizado por Mercuri e Polydoro (2004),

‘nas ultimas décadas o ensino superior tem-se evidenciado um campo
proficuo de estudos e pesquisas nado somente pela importancia
estratégica que ele apresenta para o desenvolvimento econdmico,
politico, social e cientifico da sociedade, mas também pelos desafios que
ele representa enquanto nivel de ensino que se democratiza e expande
incorporando segmentos sociais que a ele nao tinham acesso até a pouco

tempo”.

Em Mocambique, na busca de aprofundamento de aspectos como métodos de
estudo no ensino superior, expectativas e motivacdo na aprendizagem, auto-regulacéo
na aprendizagem entre outros tém tomado lugar primordial para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem de qualidade. Isso tem levado a que o movimento
acentuado de expansao do ensino superior em todas as areas seja correspondido com

novas respostas: como, por exemplo, incentivo de métodos de ensino centrados no
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aluno. Ele traz também consigo uma diversidade massiva de estudantes a frequentar o
ensino superior para o incremento dos seus niveis de instrugdo. A diversidade aqui
referida segundo Almeida, Goncalves, Marques, Machado, et al., (2004), nota-se
através da origem social e cultural dos estudantes, da sua preparacdo académica
anterior, dos seus projectos de formagéo, das suas motivacdes e valores e dos seus

projectos vocacionais e de carreira.

A entrada para o ensino superior em Universidades Publicas é sustentada e
vivida com grandes expectativas face ao esforco despendido em exames de admissao
e as novas oportunidades de promoc¢ao que representa este nivel de ensino (Almeida,
Goncalves, Marques, Machado, et al, 2004). Tavares (2008) falando do ensino superior
em Portugal refere que eliminado o exame de saida nos liceus, a matricula na
universidade passa a ser apenas mediante exame de admissdo. Os exames de
admissdo surgem com o objectivo de seleccionar estudantes cientifico e
intelectualmente preparados. Em Mocambique segundo a Lei 5/2003, do Ensino

Superior, no seu Artigo 4,

“podem candidatar-se ao ensino superior os individuos que tenham
concluido com a aprovacdo a 122 classe do ensino geral ou
equivalente; podem excepcionalmente candidatar-se a este nivel
de ensino os individuos que preencham os requisitos fixados pela
prépria instituicdo, entre outros a experiéncia profissional, desde
gue estes requisitos sejam previamente aprovados pelo Ministério

que superintende o sector”.



Com esta Lei muitas das Instituicdes publicas e algumas privadas adoptaram o
sistema de exame de admissao como um dos requisitos para a selec¢ao de candidatos

ao ensino superior.

No aprofundamento do tema, escolhemos a Universidade Pedagodgica de
Mocambigque como campo para o trabalho empirico. A Universidade Pedagdgica (UP) é
uma instituicdo vocacionada a formacao de professores e técnicos de educacdo. Os
seus estudantes sdo, na sua maioria, futuros professores/educadores. E objectivo
desta Instituicdo que o proprio Processo de Ensino e Aprendizagem (PEA) decorra

tomando como referéncia a futura actividade profissional destes estudantes.

0.1 — Problematizacéao

O processo de ensino e aprendizagem no 2° ciclo do ensino secundario geral
(ESGZ2) é ainda centrado no professor por varias razées: (i) insuficiente preparacao dos
professores no campo psicologico-pedagdgico e metodoldgico-didactico, (ii) falta de
bibliotecas e de obras cientificas exigidas para as varias disciplinas, (iii) a sobrelotacao
das turmas, entre outras. S8o estes alunos, que fortemente dependentes do professor
e dos apontamentos que este Ihes oferece, ingressam no ensino superior. Por sua vez,
0 ensino superior defronta o aluno com todas as exigéncias que ele comporta: resumir
textos em obras orientadas e recomendadas pelo professor, elaborar trabalhos
pesquisados sob orientagédo dos professores, expor os trabalhos feitos aos colegas,

fazer os seus proprios apontamentos, organizar o seu estudo e aprendizagem, etc.,
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(Almeida, 1996; Almeida, Soares & Ferreira, 1999; Rosario, 1997). Essa transicao,
segundo estes autores, leva a que os jovens, fora do stress e da ansiedade, tenham
oportunidades e desafios Unicos ao nivel da autonomia, da construcdo da identidade,
do desenvolvimento das relacGes interpessoais, do desenvolvimento de ideias, do

desenvolvimento da integridade e do desenvolvimento da sexualidade.

A problemética vivéncias académicas, métodos de estudo e rendimento escolar
dos estudantes universitarios, € uma preocupacao crescente das instituices do ensino
superior em Mocambique. Para isso, existe também uma crescente orientacdo para a
melhoria da formacdo dos docentes em termos de métodos de ensino para levar a um
melhor enquadramento na aprendizagem activa dos estudantes. As competéncias que
0s professores precisam para ensinar e acompanhar o aluno sédo diversas (Duarte,
Francisco, & Pereira, 2008; Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur, et al., 2006; Moreira,
2002; Perrenoud, 2000; Rios, 1999,), decorrendo delas a qualidade da formacé&o

académica dos estudantes (Donaciano, 2006, Niquice, 2002 & Rios, 1999).

Na literatura psicoldgica, a vivéncia académica e o comportamento de estudo,
conotados como aprendizagem, tém sido conceptualizados de multiplas formas,
sempre na perspectiva de compreender como essa aprendizagem se desenvolve e
como pode ser promotora do saber (Veiga Simao, Lopes Silva & S&, 2007). Segundo
estas autoras, as exigéncias preconizadas ao nivel do conhecimento e da
aprendizagem levam-nos a entender a educacdo com 0s novos desafios para quem
ensina e para quem aprende. A universidade deixa de ser vista, apenas como

transmissora de saberes e comeca a reelaborar os seus curriculos e a redefinir as suas



funcBes e os seus objectivos numa légica de construgcdo de competéncias por parte

dos alunos (Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur, et al., 2006 & Perrenoud, 1999).

Toma-se também em conta que a transicdo do ensino pré-universitario para o
ensino superior tem sido conceptualizada como um periodo particularmente exigente,
marcado por alguma descontinuidade de desenvolvimento, dado os estudantes terem
de desenvolver e adquirir novos padrbes de resposta comportamental, cognitiva e
afectiva no sentido de responder adequadamente as novas solicitacbes do meio
escolar (Almeida, Goncalves, Marques, Machado, et al, 2004; Schlossberg, 1981,
1998). De facto, o0 ingresso no ensino superior confronta os estudantes com imensos
desafios que devem ser resolvidos de uma forma mais ou menos bem-sucedida para
gue estes possam progredir e desenvolver-se. Entende-se transicdo, neste trabalho,
como um periodo em que os estudantes experimentam elevados niveis de stress e de
ansiedade que os vulnerabiliza e os desajusta emergindo varios problemas do foro
emocional e interpessoal como o isolamento, a depresséo, a frustracdo e, por vezes, o
consumo abusivo de substancias (Almeida, Soares & Ferreira, 1999; Almeida,
Goncalves, Marques, Machado, et al, 2004). Goncalves e Cruz (1988) apontam um
conjunto de tarefas desenvolvimentais dos estudantes universitarios associadas a
guatro dominios principais: (i) académico - a transicao entre o ensino pré-universitario e
0 universitario € particularmente exigente, requerendo adaptacdes constantes aos
novos ritmos e estratégias de aprendizagem, aos novos sistemas de avaliacdo e de
estudo; (ii) social - a experiéncia universitaria requer o desenvolvimento de novos
padrées de relacionamento interpessoal mais maduros na relagdo com a familia, com

os professores e os colegas, com 0 sexo oposto e com as figuras de autoridade; (iii)
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pessoal - 0s alunos universitarios devem concorrer para o estabelecimento com um
forte sentido de identidade, para a exploragédo da intimidade nas relagbes de amizade
e/ou romanticas, para o desenvolvimento da auto-estima, de um maior conhecimento
de si préprio/a e para o desenvolvimento de uma visdo pessoal do mundo; e (iv)
vocacional - a universidade constitui uma etapa fundamental para o desenvolvimento
de uma identidade vocacional, onde os processos de tomada de deciséo, exploracao e
compromisso com objectivos merecem particular destaque.

Neste contexto, o primeiro ano da universidade em Mogcambique tem sido visto e
sentido como um periodo critico, potencializador de crises elou desafios
desenvolvimentais situacdo essa que € comum e observada noutros paises (Bastos,
1997; Bastos & Goncalves, 1997; Heath, 1968; Pascarella & Terenzini, 1991). Por outro
lado, partindo de resultados que sugerem que mais de metade dos estudantes que
ingressam no ensino superior revelam dificuldades nesta transicdo educativa (Almeida,
Soares & Ferreira, 1999; Herr & Cramer, 1992; Leitdo & Paixdo, 1999; Soares, 1999), e
de outros que sugerem mesmo um aumento de niveis de psicopatologia na populacao
universitaria (Ratingan, 1989; Stone & Archer, 1990). Assim, o0s estudantes
universitarios em geral, e 0s que ingressam pela primeira vez no ensino superior em
particular, ttm-se assumido como uma populacdo-chave no estudo dos processos de
adaptacdo, de vivéncias académicas, de comportamentos de estudo e de
desenvolvimento humano em contexto universitario (Astin, 1993; Creamer, 1990;
Evans, Forney, & Didrito, 1998; Gordan, 1995; Komives, Delworth, & Woodard., 1996;

Pascarella & Terenzini, 1991; Tinto, 1993; Upcraft & Gardner, 1989; Yeagle, 1995).



O interesse pelo estudo destes processos ndo € um fendmeno recente. Desde a
década de sessenta, do século passado que, nos Estados Unidos (e actualmente em
Portugal, Espanha e Brasil), um numero impressionante de investigacdes tém
procurado compreender e explicar como os jovens se adaptam e se desenvolvem em
contexto universitario (cf. Pascarella & Terenzini, 1991). Nesses trabalhos, a adaptacéo
(e tudo o que ela comporta) ao contexto universitario surge conceptualizada como um
processo complexo e multidimensional que envolve maltiplos factores tanto de natureza
intrapessoal como de natureza contextual (Astin, 1993; Pascarella, 1985; Pascarella &
Terenzini, 1991; Tinto, 1993; Weidman, 1989). No entanto, e apesar do
reconhecimento da importancia destes factores no processo de adaptacdo a
Universidade, a investigacdo em torno desta problematica tem-se centrado, quase
exclusivamente, na identificacado de variaveis intra-psicolégicas (de natureza cognitiva e
psicossocial). A logica tem sido compreender e explicar como 0s jovens que ingressam
Nno ensino superior se adaptam as exigéncias, as pressdes e aos desafios que a vida
universitaria envolve, descurando a poderosa influéncia dos contextos universitarios na
promocaol/inibicdo da adaptacdo e, consequentemente, na promocao/inibicdo dos
padrdes de desenvolvimento (Almeida, Soares & Ferreira, 1999).

Desta forma, e apesar de actualmente se assistir (em Portugal e na Espanha), ao
desenvolvimento proficuo de estudos sobre a adaptacdo e o desenvolvimento de
estudantes universitarios (Bastos, 1997; Diniz & Almeida, 1997; Ferreira & Almeida,
1997; Medeiros, Ferreira, & Ponciano, 1997; Menezes, Costa, & Campos, 1989; Nico,
1996; Soares, 1999; Tavares, Santiago, & Soares, 1996), sdo ainda escassos 0S

estudos que procuram avaliar especificamente a transicdo educativa, o processo de
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adaptacdo ao contexto universitario, as vivéncias académicas, o comportamento de
estudo e o rendimento académico dos estudantes considerando quer variaveis

associadas a eles proprios, quer aos docentes e as instituicdes que frequentam.

0.1.1 - Delimitagdo do problema

A escolha do tema em estudo tem a ver com as inquietacdes pessoais e
profissionais de docente de uma universidade de formacdo de professores e
profissionais de educacéo, cuja base de organizacdo do seu trabalho & perceber cada
vez mais a relacdo existente entre os métodos de ensino e 0s meétodos de
aprendizagem no desenvolvimento de competéncias de aprendizagem e desempenho
académico. Por estas razdes quisemos responder e desenvolver, ao longo do trabalho,

as guestdes que se seguem:

e Serd que 0s métodos e estratégias de aprendizagem que os estudantes
usam no 1° e 3° ano da universidade podem levar-lhes a um bom

rendimento escolar?

e Os estudantes a medida que avancam no ensino superior aumentam a
sua auto-regulacdo e expectativas? Se isso se verifica, os estudantes do

1° ano sao diferentes dos do 3° ano?
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Dada a natureza curricular diferente, os estudantes de Ciéncias diferem

dos da Humanidade na sua organizacao de estudo?

As vivéncias académicas e as estratégias de aprendizagem afectam ou

estdo correlacionadas com o rendimento escolar?

A relacdo entre vivéncias académicas e estratégias de aprendizagem €
diferente se os estudantes estdo no 1° ano e no 3° ano ou se estdo num

curso de Ciéncias e de Humanidades?

Sera que as dificuldades de organizacdo de aprendizagem se diferem no

1° e no 3° ano, e/ou nos cursos de Humanidades e de Ciéncias?

O que pode ajudar a auto-regular e organizar o estudo de forma a

impulsionar o estudante a uma auto-aprendizagem constante?

Na busca e aprofundamento das respostas as questdes levantadas, existem

outras questdes mais pessoais que motivaram a investigacdo do tema em estudo,

como: Perceber que tipo de motivacdo trazem os alunos quando entram para o ensino

superior e o que lhes leva a permanecerem na universidade? Que atitudes tomam em

relacdo ao curso que estdo a fazer quando ja estdo no 3° ano do ensino superior? Tem

sido facil, os estudantes perceberem que a auto-regulacdo na aprendizagem é

importante para o0 seu sucesso académico? Que tipo de rendimento escolar, sucesso/

insucesso, 0s estudantes apresentam, quando sdo organizados no seu estudo, ou
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guando ndo sdo organizados? A quem é que atribuem os seus resultados positivos e

negativos ao longo da sua formagé&o?

0.2- Objectivos da Investigacao

Na organizacdo do processo de ensino e aprendizagem multiplos séo os factores
gue a constituem. No presente trabalho, quatro factores como comportamentos diarios,
atitudes de compreensdo, motivacdo e avaliacdo representam o ponto de partida e
central da construcdo e do desenvolvimento de competéncias de estudo e de
estratégias de aprendizagem. Para o aprofundamento do tempo e na correlacéo destes
guatro factores definimos para o trabalho os seguintes objectivos mais gerais: (i)
Analisar o percurso académico (expectativas, aspiracdes, 0s seus comportamentos de
estudo, entre outros) dos estudantes que acedem a Universidade Pedagdgica nos
varios cursos; (ii) Avaliar os métodos de estudo e as estratégias de aprendizagem dos
alunos de diversos cursos ao longo do seu percurso formativo; e (iii) Verificar o grau de
relacionamento das vivéncias adaptativas na universidade e dos métodos de estudo
dos estudantes no seu rendimento escolar, considerando aqui 0 ano escolar do aluno
(1° e 3° ano) e o tipo de curso que frequentam (humanidades e ciéncias). E como
objectivos mais especificos queremos: (i) Identificar as dificuldades de adaptacao
académica, as dificuldades de estudo e aprendizagens mais frequentes e mais
significativas dos estudantes; (ii) Analisar a interaccéo entre as variaveis pessoais dos

estudantes e os seus métodos de estudo no rendimento escolar; (iii) Construir e validar
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um instrumento de avaliagdo psicolégica, nomeadamente ao nivel das competéncias
de estudo e estratégias de aprendizagem para a realidade universitaria Mogambicana;
(iv) Verificar se os problemas em analise se diferenciam consoante os estudantes se
encontrem no inicio ou em fase avancada do seu percurso de formagdo no ensino
superior (alunos do 1° e do 3° ano), ou consoante a frequéncia de cursos mais na area

das Humanidades ou na area das Ciéncias.

0.3—- Estrutura da Tese

Em funcédo dos objectivos do trabalho organizamos a tese em trés partes sendo a
primeira constituida por uma introducao/contextualizacéo, a problematica da pesquisa e
0s objectivos. A segunda constitui 0 marco teérico do trabalho com dois capitulos, a
terceira parte apresenta o marco empirico também com dois capitulos. E, por fim, a
Gltima parte com a discussao dos resultados e concluséo geral, seguidos de uma lista

de referéncias bibliogréaficas e anexos.

A introducdo/contextualizacdo apresenta o sistema educativo de um pais,
especificamente de Mocambique como alavanca e garantia para a formacdo e o
desenvolvimento da pessoa. Apresenta a preocupacao de se ter um ensino superior de
gualidade no qual as vivéncias dos estudantes sdo autodeterminadas pelo
desempenho de cada um individualmente. Esta parte apresenta o autocontrolo como

uma das possibilidades que o estudante universitario tem da sua propria
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aprendizagem. As questbes levantadas delineiam o que se quer perceber com
profundidade sobre o desenvolvimento das competéncias de estudo e das estratégias

de aprendizagem na melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem.

O primeiro capitulo apresenta a evolucdo do ensino superior em Mocgcambique
incidindo-a na Universidade Pedagdgica, o campo empirico desta pesquisa. Neste
capitulo, descrevemos a origem do ensino superior em Mocambique e como é que foi
gradualmente evoluindo até aos nossos dias com pelo menos mais de 30 instituicbes

superiores.

O segundo capitulo da revisao de literatura dedica-se a abordar os estudos feitos
sobre a area e, sobretudo, apresentar conceitos fundamentais que formam um campo
de conhecimento sobre as competéncias de estudos e estratégias e aprendizagem.
Sao conceitos especificos para esta abordagem a auto-regulacdo, a construcdo de
conhecimentos e competéncias, a resolucdo de problemas, as atribuicbes causais, a
motivacdo, os estilos de aprendizagem, entre outros. No desenvolvimento dos
conceitos procuramos encontrar relacdes existentes entre eles com o rendimento

escolar e/ou académico.

O terceiro capitulo descreve e analisa com pormenor os trés primeiros estudos
preliminares caracterizados em: I° - Como estudam os alunos universitarios?; II° -
recolha de dados-piloto para o aprofundamento da Escala de Competéncias de Estudo
em alunos do ensino superior (ECE-Sup); e, IlI° — a apreciacdo/opinido dos professores
face a clareza dos itens da escala para a populacdo do ensino superior em

Mocambique e reconstrucdo da escala.
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O quarto capitulo apresenta o desencadeamento do quarto estudo de levou a
validacdo da Escala de Competéncias e Estratégias de Aprendizagem para os alunos
do ensino superior (ECEA-Sup) de Mocambique. E neste capitulo onde encontramos
os resultados essenciais da pesquisa de validacdo da ECEA-Sup e da testagem das
hip6teses colocadas a propésito da realizacdo desta tese, assim como o0s resultados do
guestionario de perguntas abertas aos estudantes para perceber deles como olham o
trabalho dos seus docentes. E neste quarto capitulo também que apresentamos a
metodologia subjacente a pesquisa, na qual constam (i) as hipoteses que sao segundo
Almeida e Freire (2008), uma proposicéo testavel, que pode vir a ser a solugéo do
problema; (ii) as variaveis, segundo os autores a cima, podem derivar de conceitos
mais amplos, os chamados constructos devidamente operacionalizados ou definidos
em termos mais concretos e observaveis. Sdo apresentadas neste trabalho como
variaveis independente e dependentes os constructos principais do trabalho que foram
desenvolvidos no segundo capitulo (a reviséo teorica da literatura); (iii) os instrumentos
de trabalho que foram construidos ao longo da investigacdo que tinham como objectivo
recolher subsidios para a construcédo e validacao de uma escala; e (iv) a amostra do

trabalho e os procedimentos da amostragem.

A tese termina com um Ultimo capitulo dedicado a discussdo geral dos dados
recolhidos e a apresentacdo de alguns aspectos de reflexdo conclusiva da tese,
inventariando também algumas pistas para o seu desenvolvimento no futuro. Por fim,
temos a lista contendo as referéncias bibliograficas consultadas na elaboracdo deste

trabalho, bem como alguns documentos que anexamos (versdes da Escala de
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Competéncias e Estratégias de Aprendizagem para os alunos do ensino superior de

Mocambique).
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CAPITULO |

O Ensino Superior em Mocambique: Resenha

histérica e mudancas
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Introducéo

A abordagem sobre o ensino superior em Mog¢ambique implica situd-lo na historia,
evolucao e desenvolvimento geral do Pais. Escrever sobre o ensino superior em
Mocambique é reflectir sobre a vida, a riqueza e a pobreza do Pais (Gémez, 1999,
Taimo, 2010). Mocambique é um pais que conquistou a sua independéncia nacional a
25 de Junho de 1975 e herdou do colonialismo portugués varios problemas dos quais
interessa-nos destacar os do ambito educacional. Mogcambique como outros paises
passou por momentos de busca de identidade, de valorizacdo e de autonomia cultural
e socioeconémica. Segundo GoOmez (1999), a situacdo objectiva de opressao e
dominacdo ndo desencadeou um processo automatico de tomada de consciéncia de
unidade ou de identidade nacional. Para este autor, o fraco desenvolvimento
economico, por um lado, e as limitagdes politicas impostas pelo regime colonial, por
outro lado, retardaram a formacdo de uma consciéncia nacional capaz de se opor ao

opressor comum.

Apés a Independéncia Nacional, o Governo da designada Republica Popular de
Mocambique desencadeou uma ambiciosa campanha de desenvolvimento de
educacdo, numa altura em que o nivel escolar da populacdo mocambicana era
extremamente baixo. Estima-se, por exemplo, que em 1975 as taxas de analfabetismo
situavam-se em quase 90%. Com o desenvolvimento das campanhas de alfabetizacéo
e educacdo de adultos este indicador conheceu melhorias que reduziu

progressivamente a percentagem até aos anos 80, em 73% e 65% nos anos 70,
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respectivamente (Gémez, 1999). Apesar do esforco que o Governo, a populacdo e a
sociedade em geral empreenderam na area da educacao, este sector conheceu um
grande retrocesso, principalmente nas zonas rurais, isto devido a guerra poés
Independéncia, dos 16 anos (de 1980 a 1992), aliada a crise econémica. E nesta
situacdo que surge a Lei n° 4/83, de 23 de Marco de 1983, sobre o Sistema Nacional
de Educacao (SNE) que tinha como objectivo central: A formagcdo do Homem Novo, um
homem (mulher) livre de obscurantismo, da supersticdo e da mentalidade burguesa e
colonial, um homem (mulher) que assume os valores da sociedade socialista. E como
objectivos gerais: (i) Formar cidaddos com uma solida preparacédo politica, ideologica,
cientifica, técnica, cultural e fisica e uma elevada educagéo patriotica e civica; (ii)
Erradicar o analfabetismo de modo a proporcionar a todo 0 povo 0 acesso ao
conhecimento cientifico e o desenvolvimento pleno das suas capacidades; .... (vi)
Formar cientistas e especialistas altamente qualificados que permitem o

desenvolvimento da investigacao cientifica; entre outros objectivos.

A guerra dos 16 anos afectou sobremaneira o0 sector da educacdo e
especificamente ao nivel superior. Desde entdo, a busca de condicbes para a
reconstituicdo do ensino, em geral, e do superior, em particular, no pais, abriu
possibilidades para o melhoramento do proprio processo de ensino e aprendizagem.
Neste sentido, para 0 sucesso de ensino superior no NOSso pais € imprescindivel a
existéncia de docentes com qualidade em todos os niveis, que preparardo, em cadeia,
a qualidade dos alunos. As actuais dificuldades de ensino e aprendizagem no ensino

superior podem estar relacionadas com as dificuldades do processo de ensino e
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aprendizagem nas classes anteriores e da organizagdo dos curriculos nas diversas

areas de ensino.

1.1- O Ensino Superior na era colonial

Segundo Gomez (1999), o sistema de educacéo colonial, reflectia a dicotomia social
gue, em 1930, tinha sido sancionada pelo Acto Colonial. Portanto, coerente com essa
politica colonial, afirma Gomez (1999), criaram-se dois sistemas educacionais: um para
africanos, ensino rudimentar (dirigido pelas missdes catolicas) e outro para europeus e
assimilados, o ensino oficial (dependente directamente das estruturas governamentais).
Taimo (2010) citando Rodney, refere que o sistema educacional colonial ndo era um
sistema de educacao proveniente das condi¢des concretas da sociedade africana nem
se destinada a promover uma utilizacdo mais racional dos recursos materiais e sociais.
N&do era um sistema educativo destinado a transmitir aos jovens o orgulho e a
confianca de membros da sociedade africana mas sim a implantar um sentimento de

submissao face ao europeu e ao capitalista.

Por causa de como estava organizado o sistema, 0 ensino superior em
Mocambique remonta de 21 de Agosto de 1962, em cumprimento do decreto-lei
namero 44530. A primeira instituicdo superior, no pais, foi inicialmente denominada
“Estudos Gerais Universitarios de Mogcambique” (EGUM - Decreto-Lei n 44530/1962 de

21 de Agosto). Os estudantes desta instituicéo iniciavam os estudos em Mogambique e
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terminavam-nos em Portugal. A instituicdo, “Estudos Gerais Universitarios de
Mocambique (EGUM)”, tinha como objectivo ministrar a parte geral de alguns cursos
(os primeiros dois anos) destinando-se fundamentalmente aos filhos de uma populacéo
crescente de colonos que se radicavam na entdo col6nia de Mogcambique e a uma elite
de mogambicanos assimilados (MESCT, 2000).

Os EGUM ministraram, na sua instalagéo, nove cursos superiores a saber: Ciéncias
Pedagdgicas, Medicina e Cirurgia, Engenharia Civil, Engenharia de Minas, Engenharia
Mecanica, Engenharia Electronica, Engenharia Quimica, Agronomia e Floresta e
Medicina Veterinaria. Dos anos 1965 a 1968, os EGUM abriram novos cursos entre 0s
qguais: Formacao de Professores para o Ensino Secundéario, Matematica Tedrica e
Aplicada, Fisica, Quimica, Biologia e Geologia (MESCT, 2000). Esta instituicdo passa a
ter estatuto universitario, em 1968, sendo denominada Universidade de Lourenco
Marques (ULM - Decreto-Lei n 48790/1968 de 23 de Dezembro) e oferece cursos de
Licenciatura inteiramente realizados em Mocambique (Dias, 2009; Chilundo, 2003;
Cruz & Silva, 2009; MESCT, 2000).

De acordo com o Ministério do Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia (MESCT,
2000:12), a Universidade de Lourenco Marques (ULM) era a Unica instituicdo de ensino
superior em Mocambique e destinava-se maioritariamente aos filhos dos colonos, tendo
apenas 40 estudantes negros mocambicanos, 0 que correspondia a cerca de 2% dos

estudantes.

Segundo Chilundo (2003:463) a ULM, em 1974, detinha 14 cursos de varias areas,
dentre os quais; Filologia Roméanica, Historia, Geografia, Economia, Engenharia

Metallurgica, Engenharia de Minas, Matematica, entre outros. Na altura da
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Independéncia Nacional, em 1975, a Universidade de Lourengo Marques contava com

5 docentes mogambicanos e 2400 estudantes (Cruz & Silva, 2009).

1.2- O Ensino Superior no periodo pos-independéncia até aos anos 90

Depois da Independéncia, em 1981, a 92 Sessao da Assembleia Popular, sob a
Resolugdo n° 11/81 de 17 de Dezembro, aprovou as Linhas Gerais do Sistema
Nacional de Educacado, que foram as bases para a criacdo do Sistema Nacional de
Educacao - SNE (Lei 4/83 de 23 de Marco). Em 1983, o SNE estava estruturado em
varios subsistemas, nomeadamente: Educacéo Geral, Educacédo de Adultos, Educacéo
Técnico-Profissional, Formacao de Professores e Educacdo Superior. Em 1992 (Lei n°
6/92 de 6 de Maio), o SNE sofre um reajuste devido aos desenvolvimentos
econdomicos, sociais e politicos que “forcam” abandonar o sistema socialista e a
enveredar por uma economia de mercado. Por sua vez, com a independéncia, a
Universidade foi reestruturada em funcdo da nova dinamica politica e sociocultural
acompanhando assim as transformacdes emergentes do Pais independente. Por isso,
em 1976, a instituicdo passou a ser denominada Universidade Eduardo Mondlane
(UEM), em homenagem ao fundador do partido Frente de Libertacdo de Mogcambique

(FRELIMO), Eduardo Chivambo Mondlane.

A Universidade Eduardo Mondlane tem a sua sede e a maioria das Faculdades em

Maputo, encontrando-se uma delegacgéo da Faculdade de Direito na cidade da Beira, a
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Escola Superior de Hotelaria e Turismo, na cidade de Inhambane e a Escola Superior

de Ciéncias Marinhas em Quelimane, a titulo de exemplo.

A criagcdo da Universidade Eduardo Mondlane enquadra-se num processo de
profundas transformacdes politico-sociais decorrentes da ascensdo do pais a
Independéncia, tais como (i) o desenvolvimento da identidade nacional, e (i) a
reorganizacao socioecondmica (MESCT, 2000). Segundo a mesma fonte, com vista a
responder a essas profundas transformacdes, a Universidade Eduardo Mondlane viveu
varias etapas entre os anos 1976 a 1983. Nesse periodo, a UEM, orientou-se para (i) a
renovacao e democratizacdo das estruturas universitarias; (ii) abertura de novos cursos
vistos como essenciais na nova fase; (iii) o recrutamento e a formacdo de um corpo
docente mogcambicano (em 1975 a instituicdo tinha cinco docentes mogambicanos); (iv)
a adequacao da estrutura curricular as necessidades imediatas do mercado de trabalho
como por exemplo ao nivel de bacharelato; (v) a rapida preparacdo dos estudantes a
nivel pré-universitario, os chamados Cursos Propedéuticos; e (vi) os cursos de
Formacdo de Professores (que levaram a criacdo da Faculdade de Educacdo em

1981).

O Estado cria a segunda instituicdo superior publica em 1985, por Despacho
Ministerial n® 73/85 do Ministério da Educacdo, com o0 nome Instituto Superior
Pedagadgico (ISP). O ISP tem a sua origem na entédo Faculdade de Educacdo da UEM
e € criado com a Missdo de proceder a Formacdo de professores e técnicos de
educacédo para todos os niveis do SNE (MESCT, 2000; Dias, 2009). Na expanséo do

ensino superior em Mocgambique, em 1986 foi criada mais uma instituicdo publica
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denominada Instituto Superior de Relac¢des Internacionais (ISRI), vocacionado para a

formacdo de quadros para as areas de rela¢des internacionais e diplomacia.

1.3- O Ensino Superior desde os anos 90 até aos nossos dias

Em 1990 Moc¢cambique estava a passar por uma crise politica forte o qual levou a
reflexdo, aos que tinham direito, de rever a constituicdo sem a qual ndo seria possivel o
pais adequar-se aos novos desafios (Cfr. Taimo, 2010). No afirmar deste autor, a
educacdo é parte das politicas publicas que o estado oferece ao cidaddo com a
responsabilidade “nacionalizada” para o ensino primario e secundario e
“‘desnacionalizada” para o ensino superior como forma de igualdade de tratamento
entre os cidadaos.

A expansdo do ensino superior € acompanhada de enormes problemas de
qualidade e de insuficiéncia de recursos tanto humanos como materiais. A medida que
as instituicdes de ensino superior se expandem maiores dificuldades vao surgindo em
todo o pais e em todos os tipos de ensino mesmo o0s privados. A situacao
socioecondémica, politico-militar, a pobreza e a guerra dos dezasseis anos que 0 pais
viveu, agravado pelas calamidades naturais (secas e cheias) conduziram o governo de
Mocambique a negociar com o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario Internacional
(FMI) para a adopcdo de um Programa de Reabilitacdo Econdmica (PRE) para que

Mocambique conseguisse obter os devidos financiamentos, para aliviar os problemas
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gue estava a enfrentar em todas as &reas da vida social, econémica e educacional
(MESCT, 2000; Chilundo, 2003; MEC, 2008; Dias, 2009).

Em 1991, o Estado cria uma nova instituicdo superior, a Escola Superior de
Ciéncias Nauticas (ESCN - Decreto n° 28/2004, de 20 de Agosto), vocacionada a
formar técnicos superiores para a area nautica. Como corolario da tendéncia de
crescimento e de expansao da formacédo de docentes e outros profissionais das areas
afins, em 1995 o Instituto Superior Pedagogico (ISP) é transformado em Universidade
Pedagogica (UP), estabelecendo-se assim a segunda Universidade Publica do pais. Na
década noventa, em 1999, a ultima instituicdo publica de Ensino Superior a ser criada
foi a Academia de Ciéncias Politicas (ACIPOL) com o objectivo de formar oficiais de
policia de nivel superior.

A pluralidade de Instituicdes de Ensino Superior coloca a necessidade de uma
abordagem de problemas comuns, de ordem juridica, que viabilizem o seu
desenvolvimento. Dizem respeito: (i) ao acesso ao Ensino Superior; (ii) a Lei do Ensino
Superior; (iii) a aprovacao do Estatuto Organico das Instituicbes do Ensino Superior, e
(iv) ao papel do Estado na coordenacéao da actividade de ensino. Publicou-se para isso,
em 1991, o Diploma Ministerial que institui os exames de admissdo ao Ensino Superior
(MESCT, 2000).

Com a adopcao de uma economia de mercado, o Estado permite a abertura de
InstituicGes de Ensino Superior (IES) privadas e, em 1995, sdo criadas as duas
primeiras Instituicdes de Ensino Superior privadas: (1) O Instituto Superior Politécnico e
Universitario (ISPU - Decreto n°® 44/95 de 13 de Novembro), sediado em Maputo e com

uma delegacdo em Quelimane, e (2) a Universidade Catolica de Mo¢cambique (UCM -
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Decreto n 43/95 de 14 de Setembro), sediada na cidade da Beira, com as delegacdes
nas provincias de Nampula e Niassa. O Instituo Superior Politécnico e Universitario é
actualmente denominado Universidade Politécnica “A Politécnica” (Decreto n® 42/2007
de 5 de Outubro). De 1996 a 1999 sao criadas mais trés Institutos de Ensino Superior
privadas, nomeadamente (i) o Instituto Superior de Ciéncia e Tecnologia de
Mocambique (ISCTEM), em 1996 (Decreto n® 46/1996 de 5 de Novembro); (i) A
Universidade Mussa Bin Bik (UMBB), em 1998 (Decreto n° 13/1998 de 17 de Marco); e
(i) o Instituto Superior de Transportes e Comunicacdes (ISUTC), em 1999 (Resolucéo
do Conselho de Ministros n° 33/1999 de 1 de Novembro). De 1999 a 2009 séo criadas
mais de 20 Instituicbes de Ensino Superior, perfazendo actualmente mais de 30
instituicbes. De acordo com o Ministério de Educacdo e Cultura (MEC, 2008:7), o
namero de IES cresceu mais de quatro vezes em uma década. De seis em 1998,
passou para vinte e sete em 2008. As Instituicbes de Ensino Superior dividlem-se em
publicas (52%) e privadas (48%) (Dias, 2009).

O répido crescimento do Ensino Superior privado em Mocambique € o resultado
da liberalizacdo e da economia de mercado vigente (MESCT, 2000; Dias, 2009).
Apesar de o surgimento de Instituicdes de Ensino Superior privadas ser alvo de varias
criticas, como afirma Chilundo (2003:464; Dias, 2009), o seu aparecimento deveu-se a
elevada demanda existente em Mocambigue ao nivel do Ensino Superior e a
impossibilidade do sector publico responder a essa demanda. As Instituicdes de Ensino
Superior tomam as seguintes designacdes: Universidades, Institutos Superiores,

Escolas Superiores e Academias.
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1.4- Universidade Pedagogica

Reservamos este espaco para falar da Universidade Pedagdgica (UP),
instituicdo escolhida para fazer a nossa pesquisa de campo. A Universidade
Pedagdgica € uma instituicdo social de utilidade publica vocacionada a formacédo de
professores e quadros de educacédo e areas afins de nivel superior, com competéncia
para leccionar, realizar pesquisa e prestar servicos na area de educacdo e outros
sectores (CEPE - Centro de Estudos de Politicas Educativas, 2008). Criada em 1985
como Instituto Superior Pedagoégico (ISP) pelo Diploma Ministerial n® 73/85; comecou
(em 1986) com apenas trés Faculdades: a Faculdade de Matematica e Fisica (que
oferecia a Licenciatura em ensino de Matematica e Fisica), a Faculdade de Historia e
Geografia (que oferecia a Licenciatura em ensino de Histéria e Geografia) e a
Faculdade de Pedagogia e Psicologia (que oferecia a Licenciatura nas areas em
Pedagogia e Psicologia). Um ano depois, em 1987, integrou a Faculdade de Linguas
(que oferecia uma Unica Licenciatura e de ensino de Portugués; e s6 mais tarde é que
introduziu as outras Licenciaturas em ensino de Inglés e em ensino de Francés). Em
1988, foi criada a Faculdade de Quimica e Biologia que oferecia a Licenciatura em

ensino de Quimica e Biologia (Cfr. Alberto, Niquice, Aleixo, et al., 2010).

O Instituto Superior Pedago6gico comeca a expandir-se para outros pontos do
Pais, em 1989, com entrada em funcionamento da Delegacdo da Beira (Centro),
provincia de Sofala e, em 1995, com a Delegacdo de Nampula (Norte), provincia de
Nampula. Foi em 1995 que o ISP, dez anos depois da sua criacdo, passa para

Universidade Pedagoégica (UP) com a missdo ndo sé de formar professores para todos
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0os niveis de ensino: infantil, primario, secundario, especial, técnico-profissional,
alfabetizacdo e educacdo de adultos e superior, mas também outros técnicos de
educacéo e areas afins. A expansao da instituicdo foi decorrendo ao longo dos anos
para todos os cantos do pais estando hoje, com Delegacdes, em todas as provincias

do Sul ao Norte (Cfr. Idem, 2010).

O primeiro processo de revisao curricular, na Universidade Pedagdgica, desde a
sua criacdo, realizou-se em 2003 e culminou com a introducao de novos curriculos em
2004. Nesse mesmo ano, no ambito da formacao de professores criou-se um projecto
de ensino, pesquisa e extensao denominado “Projecto de Escolas Integradas” para que
0s estudantes tivessem a oportunidade de ter uma formacdo tedrico-pratica nas
escolas primarias e secundarias em todos o0s pontos em que a Universidade
Pedagdgica se encontrava. Ainda de forma informal e carecendo de um acordo de
cooperacdo com o0 Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), a Universidade
Pedagadgica criou parcerias informais com varias escolas primarias e secundarias e 0s
seus estudantes vao para essas escolas reaprender a planificar, a observar e a dar

aulas e também auxiliar os professores nas suas tarefas de leccionac¢éo (Dias, 2009).

Em 2005/2006, a Universidade Pedagogica abriu possibilidades para novos
cursos de outras areas cientificas o que levou a ampliar a sua misséo. Neste binario, a
UP iniciou com os cursos: de Gestdo de Recursos Humanos sem e com Inspeccao
(GRH e GRHI); de Gestdo de Empresas e Financeira (GEF); de Contabilidade e
Auditoria (CA); de Economia da Educacdo (EE); de Estatistica (Es); de Ensino em

Administragdo, Comércio e Financas (EAC&F); de Engenharia Informatica (El); de
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Histéria Politica e Gestdo Publica (HIPOGEP); de Gestdao Ambiental e
Desenvolvimento Comunitario (GA&DC); de Filosofia e Desenvolvimento da Educacao
(FILDE), entre outros. Primeiramente estes cursos denominaram-se “cursos de
extensdo”. Apds varias analises sobre esta designacao, passaram a chamar-se “cursos

de P6s-Laboral”.

Os cursos iniciados com o culminar da Revisdo Curricular de 2004 tinham dois
niveis de conclusdo: (i) Bacharelato, no final do terceiro ano da universidade, e (ii)
Licenciatura, no final do quarto ano. Neste momento, Junho de 2009 esta em curso, um
processo de Reforma Curricular (iniciado em 2007) que permitiu fazer um diagnostico
sobre os curriculos dos cursos em vigor nomeadamente: (i) Regulares, (ii) Décima
Classe mais um ano de aprendizagem (123+1), (iii) Pés-Laborais, (iv) Semi-presenciais,
e (v) a Distancia, do Centro de Educacao a Distancia (CEAD). Esta Reforma Curricular
surge num contexto de mudancas rapidas que ocorrem nao s6 no mundo mas também
na propria Universidade Pedagodgica, existindo uma necessidade de incorporar esse
dinamismo social, economico e técnico-cientifico no curriculo da Universidade
Pedagdgica. Essas mudancas surgem no Processo de Bolonha, cujo modelo de ensino
superior substitui um ensino essencialmente baseado na transmissdo dos
conhecimentos por um ensino baseado no trabalho dos alunos e na efectiva aquisi¢cao

de competéncias (Tavares, 2008).

Internamente, na UP, esta a ocorrer um processo de massificacdo crescente,
tendo-se elevado de forma surpreendente o niumero de cursos, de estudantes e de

docentes, provocando um trabalho de reflexdo e analise sobre algumas inadequacdes

30



e distorcbes que se tém registado no ensino-aprendizagem em alguns cursos (CEPE,
2008; Dias, 2009). De referir que em 2005 a Universidade Pedagdgica tinha 5.539
estudantes e em 2006 este numero subiu para cerca de 16.700 estudantes. No final de
2008 a Universidade Pedagogica atingiu um total de 33.971 universitarios, um namero
aguém das expectativas do Ministério de Educacao e Cultura e da prépria Universidade
Pedagdgica. Este crescimento galopante do universo de estudantes da UP fez sentir a
necessidade de avaliar e rever o curriculo de 2004 e, deste modo, reorganizar a propria

Universidade Pedagogica (Agenda da UP, 2009; CEPE, 2008).

Em torno da Reforma, foram definidos quatro vectores para ajudar na
programacao e projeccao de actividades. Séo eles: (i) Exceléncia e Qualidade —
Abrange expansdo e garantia de qualidade, desenvolvimento da investigacdo e pos-
graduacdo e extensdo universitaria: priorizando o0s planos nacionais de
desenvolvimento. Na linha da pds-graduacao foram introduzidas, em 2008 e 2009, 14
especializacbes do Mestrado em Ciéncias da Educacado, a saber: Filosofia, Historia,
Psicologia Educacional, Fisica, Matematica, Quimica, Educacdo Fisica e Desportos,
Portugués, Francés, Formacdo de Formadores, Geografia, Biologia, Informatica
Educacional e Desenho; (ii) Eficiéncia na Gestdo — integra Reforma Organizacional e
Desenvolvimento dos Recursos Humanos; (iii) Modernizagcdo — que tem a ver com o
desenvolvimento de infra-estruturas e informatizacdo da instituicdo, UP; e (iv)
Sustentabilidade — abrange duas areas a cooperacdo, comunicacdo e imagem e
gestdo de recursos humanos da Universidade Pedagogica (Agenda da UP, 2009). Da
mesma forma também sustentam a reforma (i) a implementacdo das estratégias

definidas no Plano Estratégico de Educacédo e Cultura (PEEC) no tocante a formagéo
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de professores e ao ensino superior, (ii) a integracdo na SADC, (iii) o atendimento a
reorganizacao dos sistemas de ensino superior na Europa (declaragédo de Bolonha), e

(iv) a actualizacdo técnico-cientifica (CEPE, 2008).

No presente momento (Maio/Junho de 2009), a Universidade Pedagdgica tem a
sede (em Maputo) e Delegacbes (nas provincias), com as respectivas datas de
fundacdo: UP-Sede Maputo (1985), UP-Beira (1989), UP-Nampula (1995), UP-
Quelimane (2001), UP-Niassa (2005), UP-Gaza (2005), UP-Massinga (2007), UP-
Manica (2008), UP-Cabo Delgado (2008) e acaba de criar a UP-Tete (2009), e duas
Escolas Superiores sediadas em Maputo nomeadamente (i) a Escola Superior Técnica

— ESTEC, e (ii) a Escola Superior de Contabilidade e Gestdo — ESCOG.

Os cursos ministrados na UP por Faculdades, Regimes e Escolas, segundo a
Agenda (personalizada da UP) de 2009 repartem-se por (i) Cursos Regulares
(Bacharelato/Licenciatura em ensino de...); (i) Cursos Semi-Presenciais
(Bacharelato/Licenciatura em ensino de...); (iii) Cursos Intensivos de 122 + 1 (cursos de
formacdo de professores de Ensino Secundéario Geral); e (iv) Cursos Pos-Laborais
(cursos de Bacharelato e Licenciatura em...). De referir que até 2004 funcionava em
toda a Universidade Pedagdgica um unico regime, o Regular, e em 2005 iniciaram 0s
cursos de Pos-Laboral que fizeram com que no ano seguinte, pelo afluxo de
estudantes, se iniciassem 0s cursos Semi-Presenciais para atender os funcionarios
impossibilitados de bolsas de estudo em suas empresas. Os cursos de 122 + 1 sdo a
resposta de emergéncia ao Ministério da Educacédo e Cultura para formar em pouco

tempo professores para o 1° Ciclo de Ensino Secundario Geral (8%, 92 e 102 Classes).
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Estes estudantes fazem um ano de formagdo metodoldgico-didactica das disciplinas
gue vao leccionar nas escolas mas ndo adquirem nenhum grau académico em termos

de crédito do ensino superior (CEPE, 2008).

A Reforma Curricular da Universidade Pedagdgica tem como sustentabilidade os

objectivos tracados pelo MEC (2008:11), tais como:

‘Adoptar um sistema de graus flexivel, compreensivel e
comparavel; Estruturar o sistema em trés ciclos; Consolidar um
sistema de créditos que permita a acumulacdo de saberes numa
perspectiva de formacdo (ao longo da vida); Enquadrar, numa
perspectiva de harmonizacdo, o sistema de avaliacdo com os de
outros paises da regido, visando o estabelecimento de critérios e
metodologias comparaveis; Promover a transparéncia na
certificacdo das habilitacbes e nos graus atribuidos; Promover a
mobilidade, interna e internacionalmente, de estudantes,

professores e investigadores”.

Por isso, um dos pilares que norteia a Reforma Curricular, ndo sO6 da
Universidade Pedagogica como também das outras Instituicdes de Ensino Superior, é a
adopcado de um sistema com flexibilidade curricular em que sejam introduzidas
disciplinas opcionais de forma que o estudante possa “desenhar” o seu curriculo de
acordo com os seus interesses (Dias, 2009; MEC, 2008). O desafio da flexibilidade e
da implementacédo de um sistema de créditos, na UP, é enorme porque todos 0s cursos

tém um sistema seriado e rigido em que o0s estudantes ndo tém a possibilidade de ter
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opc¢Oes curriculares. Segundo CEPE (2008) e Dias (2009), a flexibilidade curricular
coloca um outro desafio: a mobilidade de estudantes e docentes pelas universidades
nacionais, regionais e até internacionais; o que sera dificil nos primeiros anos da
implementacédo do sistema por diversas razdes: (i) termos as Matrizes enraizadas no
mundo luso6fono; (i) estarmos cercados de paises angléfonos; (i) e, mais
particularmente, por a Universidade Pedagogica ndo possuir um sistema informatizado

sélido de gestao dos créditos académicos, entre outras razdes.

Embora algumas universidades defendem que o primeiro nivel de ensino
universitario deve ter apenas trés anos conforme os paises anglofonos que rodeiam
Mocambique, a Universidade Pedagogica defende a manutencdo dos quatro anos de
Licenciatura sobretudo por causa da falta de meios, material didactico e acervo
bibliografico suficiente e actualizado para a conducdo de um ensino universitario em
gue o estudante tenha menos tempo de contacto na Universidade e maior tempo de
pesquisa fora dela (cfr. Dias, 2009). O nosso ensino universitario ainda se caracteriza
por ser muito verbalista e muitos docentes ainda recorrem a apontamentos, a fichas e a
textos de apoio para darem as suas aulas. O estudante ndo tem ao seu dispor livros
suficientes e meios (informaticos, audio-visuais e laboratoriais) que Ihe permitam a

aprender de forma mais rapida (Dias 2009; Libaneo, 1994).

A par das inovacdes das Instituices do Ensino Superior em Mocambique, a UP
pretende introduzir o paradigma transdisciplinar de forma mais lenta e faseada e
abrangendo, numa primeira fase, a introducdo de temas transversais (CEPE, 2008;

Dias 2009). Estes autores defendem que na proposta da Reforma curricular em curso,
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a Universidade Pedagogica pretende atender as orientagcbes da UNESCO de
implementacdo da década da “Educagéao para a Sustentabilidade” e pretende, assim,
introduzir no seu curriculo a abordagem de oito temas transversais, respectivamente:
Género, Saude Reprodutiva — HIV/SIDA, Empreendedorismo, Curriculo Local, Etica e
Deontologia Profissional, Educacdo para a Paz, Educacdo Estética e Artistica, e
Educacédo Ambiental (CEPE, 2008). E também inovacdo da Universidade Pedagdgica a
criacdo de cursos com mais de uma saida profissional, instituindo o sistema de haver
cursos com uma area de concentragcdo maior (major) e area de concentracdo menor
(minor). As saidas profissionais bivalentes ou polivalentes vao permitir aos graduados
trabalharem em mais de uma area profissional, ampliando assim as areas de actuacao
e ajustando-se mais ao actual mercado de trabalho que exige profissionais com
competéncias variadas (CEPE, 2008; Dias, 2009). Por isso, em 2010, a Universidade
Pedagdgica introduziu novos cursos de graduacao (Licenciatura) e pos-graduacao
(Mestrado), caracterizados por uma bivaléncia a partir do 3° ano. Esses cursos
organizam-se segundo o sistema “Major” e “Minor” tendo uma area cientifica
predominante e possibilitando a formacdo complementar numa outra area ou numa

formacédo adicional a area cientifica “Major” (Agenda personalizada da UP, 2010).
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1.4.1 —Formacdao dos docentes da Universidade Pedagdgica para a melhoria do

Processo de Ensino e Aprendizagem

A Universidade Pedagdgica para melhorar a qualidade de ensino, assim como
de pesquisa e de extensdo, iniciou em 2008 cursos de Pds-Graduacdo, em cursos de
mestrado, que abarcam diferentes areas do saber e que procuram adaptar-se ao
mercado do trabalho, principalmente na 4rea da educacao/ensino

(http://www.up.ac.mz, acessado em 21 de Junho de 2011). O mesmo site indica que os

cursos estdo adequados ao sistema de Bolonha e que tem como objectivo principal
elevar o nivel académico dos seus docentes. O ensino a esses cursos é assegurado
por um corpo docente qualificado e reconhecido a nivel nacional e internacional, com o
nivel minimo de doutoramento. Os cursos sado oferecidos em cooperacdo com
universidade e docente de varias universidades nacionais e internacionais (Portugal,

Franca, Alemanha, Africa do sul, Suica, Brasil, entre outros paises).

Uma outra actividade que esta em vigor (em 2011) sdo os seminarios de
capacitacdo pedagogica para docentes com a coordenacdo da Direccdo Pedagodgica.
Esses seminarios surgem no ambito da introducdo do Novo Curriculo introduzido em
2010. Para os meses de Junho e Julho de 2011 decorre uma formacédo para todos os
docentes e em todas as Delegacdes (do Norte ao Sul) que contempla os aspectos
como: (i) Metodologias de Ensino Superior; (i) Etica e Deontologia Profissional,

Tecnologias Educativas, Metodologias de Investigacdo Cientifica, entre outros.
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1.5.1 - P6s-Graduacdo na Universidade Pedagogica com o lema: Exceléncia

na Ciéncia com Consciéncia

Os cursos de Pés-Graduacéo segundo http://www.up.ac.mz (acessado em 21 de

Junho de 2011) iniciaram hé& trés anos e a sua estrutura esta ainda em redefini¢éo.
Originalmente os cursos de Mestrados eram coordenados pelo Departamento de Pos-
Graduacdo na Direccdo Cientifica da Universidade Pedagodgica, neste momento
passaram a ser dirigidos pelo Centro de Pds-Graduagcdo (CEPOG), criado em 2010

como uma unidade autonoma no exercicio das suas funcoes.

O Centro de Po6s-Graduacao tem como finalidade gerir os programas de Pés-
Graduacao (Mestrados e Doutoramentos) e como objectivos especificos: Na area de
pesquisa: (i) preparar pareceres fundamentados sobre os planos e projectos de
pesquisa apresentados ao centro no ambito dos programas de Pds-Graduacao; e (ii)
preparar e acompanhar a elaboracdo dos programas e projectos de formacao de pos-
graduacdo. Na éarea de leccionacédo: (i) acompanhar o processo de contratacdo,
leccionacdo e dos e com os professores convidados; (i) zelar pela criacdo de
condicBes excelentes de leccionacdo e investigacdo dos cursos e programas de poés-

graduacao.

Para os Doutoramentos existe um documento directério na fase da

implementacdo. Esse documento é denominado Programas de Doutoramento — Bases
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Institucionais e Parametros Curriculares (BIPR) que tem como objectivo definir as
bases institucionais do funcionamento das Escolas Doutorais no quadro da UP bem
como estabelecer os parametros curriculares para orientar a elaboragdo das propostas

de programas de Doutoramento.

O documento BIPR: (i) desenha o ambiente institucional na qual os programas
de doutoramento tém lugar (Escolas Doutorais); (ii) define as responsabilidades das
unidades académicas e administrativas intervenientes nos Programas de
Doutoramento (candidatos, supervisores e co-supervisores, Escolas Doutorais,
servicos administrativos das Faculdades/Escolas e CEPOG); (iii) indica a estrutura e os
parametros curriculares para a elaboracéo das propostas dos diferentes Programas de
Doutoramento pelas unidades académicas da UP (Escolas Doutorais e Centros de
Pesquisas); (iv) Propde os Circulos Tematicos (CT) dos mdédulos/seminarios; e (V)

define a natureza da Tese do Doutoramento.

1.5.2 — Integracéao na vida académica da Universidade

Os estudantes apoOs passarem nos exames de admissdo segundo indica o
Regulamento Académico da UP, apresentam a sua candidatura seguindo os requisitos
exigidos e comprovados com os documentos do futuro estudante para a respectiva

inscricdo e matricula.
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Para aceder as bolsas de estudo via Direccao dos Servicos Sociais, faz-se via
requerimento com os documentos de confirmagdo dos seus requisitos: (i) ndo possuir
familia na Cidade do Maputo; (ii) ndo ter possibilidades de custear os seus estudos (por
ndo trabalhar e possuir uma familia sem recursos); (iii) ser bom estudante tanto nas
notas como no comportamento. Apds sua aprovacao, o estudante passa a usufruir da
bolsa que corresponde ao salario minimo no pais, a ter quarto na residéncia
universitaria e ter trés refeicdes ao dia. E-lhe retirada a bolsa de estudo o estudante

gue reprovar de ano.

Importa referir também, para o tema geral da integracédo dos estudantes na vida
académica da UP, a existéncia de Associa¢cdes Académicas (Geral e das Faculdades).
Como se pode antecipar, trata-se de estruturas estudantis que respondem pelos

interesses dos estudantes junto aos orgaos de Direccédo da UP.

No novo organigrama da UP a Direccdo dos Servicos Sociais (DSS) tem como
uma das actividades integrar os estudantes na vida académica da Universidade através
da dinamizacao por turmas e/ou residéncia, as sessfes de recepcao de caloiros, entre
outras actividades. Em vez das recep¢cbes que se faziam antes com simples
brincadeiras, actualmente organizam-se palestras sobre temas ligados a apresentacao

da Instituicdo, apresentacéo de perfis das Faculdades e cursos que as integram

A Direccdo dos Servicos Sociais integra trés Departamentos a saber. de
Assisténcia Social; da Cultura e de Alojamento e Alimentacao. Existe também o sector
de desporto o qual dinamiza a criagdo de quase todas as modalidades: Basquetebol,

Andebol, Futebol Saldo, Atletismo, entre outras modalidades. Por meio deste sector os
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estudantes competem com outras instituicdes nas modalidades acima indicadas. O
departamento de assisténcia social integra um gabinete de apoio Psicopedagogico dos
estudantes que ainda se encontra em Projecto carecendo de uma autorizagéo para o
inicio de actividades. O departamento da cultura através da Associacao Académica dos
estudantes prepara momentos culturais para ndo sé ocupar 0s estudantes mas
proporcionar convivio entre os estudantes e o publico em geral; permitir aos estudantes
a terem um apoio monetario através da gastronomia e costura (vendendo alguma
comida confeccionada e algumas pecas de roupa); permitir uma unido entre estudantes
e 0s outros intervenientes da Universidade. Com as actividades programadas para o
futuro pensa-se que a Universidade pedagodgica tem potencialidades a sobrar para o

desenvolvimento na area social.
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CAPITULO I

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR
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Introducéo

E costume as instituicbes de Ensino Superior e os seus docentes, questionarem-
se sobre como fazer para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem, deles
proprios e dos seus estudantes, respectivamente. Quando se tem um modelo de
ensino centrado no aluno como premissa, e em que a formacdo, mais do que a
aquisicdo de conhecimentos, passa pelo desenvolvimento de competéncias especificas
e outras transversais, que acompanham o individuo ao longo da vida e em diferentes
areas, as exigéncias para se atingir o fim pelo qual essa aprendizagem acontece
tornam-se prioritarias mesmo na fase da planificacdo do Processo de Ensino e
Aprendizagem (PEA). Dai que as metodologias de ensino devem servir para facilitar
uma aprendizagem onde os alunos se envolvem activamente, providenciando as
competéncias necessarias para a sua autonomia.

No entanto, estamos conscientes de que por detras desta grande finalidade, isto
€, da capacidade para regular o proprio Processo de Ensino e Aprendizagem, ha um
conjunto de factores que determinam a qualidade tanto do ensino como da
aprendizagem, o desempenho académico e o desenvolvimento de competéncias.
Segundo Alarcéo (2000), esses factores agrupam-se em quatro categorias, a saber: 0s
alunos, os professores, os curriculos e a instituicdo; que estdo, por sua vez,
condicionados pelas ideologias, pelos valores e pelos preconceitos vigentes.

No concernente a segunda categoria (os professores), a qual determina a

gualidade de ensino, reconhecemos que ha alguns (por causa dos preconceitos que
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possuem) que chegam & primeira aula e anunciam que a sua disciplina é dificil e por
isso mesmo h& que trabalhar. Coadjuvando a esta ideia existe a primeira categoria (0s
alunos), a qual determinara, com a sua autonomia, a qualidade de aprendizagem,
embora tenhamos consciéncia de que a maioria dos alunos que chega as
universidades ainda ndo aprendeu a organizar e a auto-regular o seu estudo de forma
eficaz (Rosario, Mourdo, Nufiez, Gonzalez-Pienda et al., 2007; Pintrich & Zusho, 2002;
Zimmerman & Risemberg, 1997; Schunk & Zimmerman, 1997) e tdo pouco estdo o0s
curriculos e os professores preparados para desenvolver a auto-regulacdo da
aprendizagem em seus estudantes (Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996; Zimmerman,
1994). Desta forma, o estudo da auto-regulacédo foi ganhando maior importancia, a
medida que o conceito de realizacdo académica foi sofrendo alteracbes, permitindo
uma maior compreensdo da aprendizagem: se, inicialmente, o (in)sucesso académico
era percebido como efeito de atributos individuais (Almeida, Goncalves, Marques,
Machado, et al., 2004); este constructo foi progressivamente sendo relacionado com
multiplos factores tomando a interaccdo entre o individuo e o0 contexto de
aprendizagem.
Descrevendo as quatro categorias de funcdes acima apontadas, Alarcdo (2000)
considera como factores que podem condicionar a aprendizagem do aluno:
A transicdo ecologica do estudante do ensino secundario para o
ensino superior em termos psicossociais, metodolégicos, de
integracdo institucional e condicbes familiares, profissionais e

socioecOénomicas.
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No que concerne a segunda categoria, os professores, a autora refere como
condicionantes a integracéo e a aprendizagem do aluno:

O distanciamento do professor em relacdo aos alunos, fraca
competéncia cientifica e pedagdgica, cultura de eliminacdo dos
menos capazes, desajuste entre ensino e avaliacdo, disperséo por
demasiadas actividades e pouca valorizagdo de actividades
pedagdgicas.

No factor curriculo, aponta como aspectos determinantes:
O desajuste entre niveis de ensino, insuficiéncia ou pouca
gualidade de recursos didacticos, inflexibilidade curricular,
desarticulacéo vertical e horizontal entre os conteudos, deficiente
integracdo das componentes tedrico-praticas, demasiado tempo
despendido em exames em detrimento do tempo que devia ser
consagrado ao ensino e a aprendizagem e ma organizacdo de
horario e calendarios de testes.

E, por ultimo, no factor a instituicdo integra os aspectos como:
Mas condi¢cdes fisicas, turmas demasiado grandes (turmas
numerosas), falta de instrumentos de trabalho, descoordenacédo de
servicos e oOrgaos de gestdo, inadequado funcionamento dos
orgaos pedagodgicos, ma integracao institucional dos estudantes,
fraca clarificacdo das regras, direitos e deveres, deficientes

condicbes de aconselhamento, ma clarificacdo do que se espera
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dos alunos, falta de espacos de estudo e pouca capacidade de
recuperacéo dos alunos menos capazes.

O conhecimento e a coordenacgao das quatro categorias descritas levam a uma
melhor organizagédo do PEA. Paralelamente a isto, os modelos de auto-regulacdo que
envolviam perspectivas mais simplistas e lineares da aprendizagem foram
gradualmente sendo banidos, em prol da adopcdo de abordagens mais complexas e
dindmicas. Houve, recentemente, importantes ilacdes quanto a natureza, origem e
desenvolvimento da auto-regulacdo da aprendizagem (Zimmerman & Schunk, 2001),
emergindo entdo como um processo dinamico e contextualizado, que se desenvolve
num processo de autonomizacao, sendo o aluno o principal agente.

Na revisdo da literatura emergente sobre o conceito de auto-regulacéo, verifica-
se que as teorias ndo sdo consensuais, tanto ao nivel conceptual como ao nivel
pragmatico, havendo desde as concepcdes mais limitadas até as multidimensionais,
tendo diferentes implicacbes praticas. Porém, todas elas explicitaram componentes
fundamentais para a compreensdo da auto-regulacdo, de natureza cognitiva,
metacognitiva e afectiva (Vermunt, 1996); ou, nas palavras de Zimmerman (2000),
todos o0s pensamentos, sentimentos e comportamentos voluntarios, encontram-se
orientados para um propasito.

Actualmente, a investigacdo na area (Gomes & Tavares, 2000; Machado &
Almeida, 2000; Rosario, Nufiez & Gonzélez-Pienda, 2006; Santiago, 2000) tenta
compreender a sua forma de actuacdo, incidindo a atencdo sobre processos
considerados chave, entre eles (i) o estabelecimento de objectivos; (i) a gestdo do
tempo; (iv) a definicdo de estratégias de aprendizagem; (v) a monitorizacédo; (vi) as
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atribuicdes causais; (vii) a procura de recursos; (viii) as crencas de auto-eficcia; e (ix)
a motivacdo. Como tal, Roséario, Nufiez, & Gonzalez-Pienda (2006) consideram que, se
por um lado a auto-regulacdo consiste em todo o percurso até ao alcance dos
objectivos, e por outro, envolve processos especificos que regulam esse mesmo
percurso. Para além dos comportamentos ou estratégias de aprendizagem tidos na
prossecucdo dos objectivos, destacam-se igualmente a motivacdo e 0s aspectos
cognitivos relacionados com o planeamento, a organizacdo e a monitorizagdo da
accao.

Estudos actuais apontam que o nivel de aprendizagem dos estudantes varia de
acordo com a presenca ou a auséncia de cada uma das componentes-chave da auto-
regulacdo (Schunk & Zimmerman, 1994; 1998), podendo compensar diferencas
individuais quando € realizada eficazmente. Desde logo, as estratégias de
aprendizagem que permitem a aquisicdo e retencdo da informacdo nova, podem ser
tanto ou mais relevantes que as aptiddes mentais (Almeida, 1996); havendo uma
relacéo positiva entre a qualidade das mesmas e o rendimento académico. De facto,
tem sido gradualmente reconhecido que, independentemente do numero de horas
dedicadas ao estudo ou do uso fortuito de estratégias, a sua relacdo com o
desempenho depende dos processos cognitivos envolvidos no processo de
aprendizagem (Soares, 2003).

A motivacdo influenciard& o envolvimento ou persisténcia nas tarefas de
aprendizagem. Por outro lado, a importancia que a situacédo de aprendizagem assume
depende da avaliacdo que o estudante faz, relativa aos objectivos a alcancar, a

dificuldade que representa e as recompensas. Deste modo, qualquer que seja o
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modelo de aprendizagem, ela envolvera, de forma implicita ou explicita, a motivagéo
(Alonso, 1997; Maerh & Meyer, 1997; Walberg, 1981), estando amplamente
relacionada com o desempenho académico. Neste trabalho, entendemos desempenho
académico como a atitude consciente que o estudante toma em prol da organizacdo do
seu estudo e da sua aprendizagem no controlo do seu rendimento escolar.

No entanto, nenhuma das anteriores dimens@es tera importancia se o aluno nao
planear, executar, monitorizar e controlar a sua aprendizagem. A este propésito, alguns
autores referem que quando tomamos consciéncia das nossas competéncias, dos
Nnossos comportamentos de estudo e motivagdes, 0s niveis de auto-regulacédo véem-se
aumentados (Pintrich, 1995; Pintrich & Garcia, 1994; Schunk & Zimmerman, 1998),
podendo desenvolver-se no sentido de mestria. O desafio coloca-se no plano da
avaliacdo deste processo, isto €, no uso de métodos sensiveis para avaliar e
compreender a dinamica dos seus diferentes componentes. Para tal, alguns autores
sugerem instrumentos de auto-relato, enquanto outros sugerem o uso de diversos tipos
de medidas, nomeadamente, a combinacdo de metodologias quantitativas e
gualitativas. No seguimento desta abordagem apresentamos de seguida conceitos
fundamentais para a materializacdo e aprofundamento das estratégias de

aprendizagem e sua evolucdo em alunos universitarios.
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2.1- Aprendizagem e construg&o de conhecimentos e competéncias

Apesar do grande volume de investigacdo desenvolvido nas Ultimas décadas
(em particular desde os anos 50), o conhecimento sobre o cérebro humano, as suas
funcdes e o0 seu funcionamento, ou seja, a explicagéo da globalidade do conhecimento
humano ainda ndo é totalmente possivel; ndo sendo algo por desvendar, apresenta
ainda muitas zonas ocultas que € necessario descobrir. Por isso mesmo o
conhecimento sera distinguido por comum ou cientifico dependo da sua origem e
evolucao (Almeida & Freire, 2008). Estes Autores referem que o conhecimento comum
€ aquele conhecimento que possuimos e que utilizamos em nossas ac¢des diarias ou
seja toda a informacéo que nos legam os nossos antepassados e educadores e todas
as coisas que mais povoam a realidade que nos circunda; e o conhecimento cientifico €
a proépria ciéncia, aquele conjunto organizado de conhecimentos sobre a realidade,
obtidos mediante o método cientifico.

A preocupacdo com a origem do conhecimento remonta a Antiguidade Classica
(a Grécia) e aos seus filosofos da época que debatiam e discutiam horas a fio para
encontrar a veracidade das coisas. Foi assim durante séculos onde, mais tarde, esses
conhecimentos tornar-se-iam o ndcleo dos problemas estudados principalmente pela
psicologia cognitiva (Pozo, 1996). A psicologia cognitiva teve em Jean Piaget (um dos
autores mais importantes) quando, através de um estudo intensivo de criangas
(incluindo seus filhos), comecgou a delinear o desenvolvimento da mente humana e a

produzir um mapa dos estadios de desenvolvimento cognitivo (Sprinthall & Sprrinthall,
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1993). E nesta linha que a aprendizagem, o conhecimento e a competéncia, vao, no
seu desenvolvimento, proporcionar um processo de ensino e aprendizagem mais
dinamicos.

No entanto, relacionar a aprendizagem, o conhecimento e a competéncia,
apresenta as suas dificuldades, pois deparamo-nos com um campo vasto de multiplas
e diversificadas actividades humanas. Ao estudar a aprendizagem, dada a sua extrema
diversidade, a Psicologia determinou a sua (aparente) fragmentacdo para que a
pesquisa cientifica pudesse produzir o aprofundamento conceptual dos fenédmenos
cognitivos, mesmo que isso tivesse favorecido mais a sua atomizacdo do que a sua
compreensao como totalidade (Anderson, 1983). Alguns dos fenOmenos e processos
cognitivos, estudados pela Psicologia de Aprendizagem, sdo fundamentais para a
compreensao da aprendizagem humana (aquisicdo de conhecimento), pelo que em
seguida apresentamos alguns modelos teodricos que consideramos mais relevantes

para 0 N0SsO estudo.

2.1.1 - Aprendizagem e construcao de conhecimentos

A aprendizagem apresenta-se, ao longo da histéria, como um ponto de partida
para o conhecimento. Ser aprendente ao longo da vida implica, por um lado, integrar,
nos percursos individuais de aprendizagem: o saber, o saber-fazer, o saber ser/estar
com os outros, em diferentes contextos e situagbes. Da mesma forma, envolve o saber

seleccionar e gerir a informacdo disponivel de forma estratégica e relevante (Veiga
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Simao, Lopes da Silva, & S&, 2007). Numa outra perspectiva, a aprendizagem pode
definir-se como o processo que produz mudancgas, relativamente estaveis, no
comportamento ou na capacidade de agir do sujeito aprendente. Esse processo
pressupde a aquisicdo de conhecimentos e sua compreensao que, na pessoa, nao se
faz sem a inteligéncia e a memadria que leva a organizar o proprio pensamento para o

aprender efectivo e eficaz (Oliveira, 1993; Rosario, 1997; Santos & Colago, 1996).

Varela (2009), baseando-se no modelo teérico de Mauri (2001) sobre
aprendizagem, advoga o pressuposto de que (i) o conhecimento cientifico € aquele
conhecimento acabado, objectivo, absoluto e verdadeiro; (i) aprender é apropriar-se
formalmente desse conhecimento através de um processo de atencdo, captacao,
retencéo e fixacdo do seu contetdo, em que durante esse processo nao se produzem
interpretacOes, alteracbes ou modificacbes de nenhum tipo; (iii) aprender é um
processo individual e homogéneo, susceptivel de ser estandardizado; (iv) os conteudos
escolares devem seleccionar-se a partir dos conceitos cientificos, determinando os
mais apropriados para cada nivel; (v) a explicacdo directa dos conteudos € a maneira
de ensinar e ndo uma opcao entre varias alternativas possiveis; (vi) e a avaliacao
consiste em medir o grau de reproducéo exacta dos contetdos por parte dos alunos.

O estudo da origem do conhecimento teve 0 seu desencadeamento na
antiguidade, através de filésofos gregos que debatiam questdes e conceitos que mais
tarde passaram a constituir o nucleo dos problemas estudados pela Psicologia
Cognitiva (Oliveira, 1993; Santos & Colaco, 1996; Varela, 2009). Com a contribuicao da
investigacdo de Piaget, o aprendente tornou-se sujeito da sua propria aprendizagem do

mundo que o rodeia. Nesta perspectiva, Morgado (2002) afirma que Piaget distinguiu a
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aprendizagem em dois tipos: (i) a primeira é a aprendizagem em sentido lato como
produto de equilibracdo em que o0 sujeito vai adquirindo o conhecimento numa
incoeréncia e desorganizacdo de ideias até chegar ao equilibrio, no qual a experiéncia
de aprendizagem integra esse sujeito num processo cognitivo sem precisar de
modificar, porém, a sua estrutura inicial de comportamento; (i) a segunda €
aprendizagem em sentido estrito na qual o sujeito adquire o conhecimento através de
uma experiéncia fisica ou légico-matemética que modificaria de forma duravel uma
conduta.

No que concerne a construcdo de conhecimentos, depreende-se que, desde a
Antiguidade Classica, o Processo de Ensino e Aprendizagem (PEA) era entendido, na
sua generalidade, como um momento de transmissdo de conhecimentos, entre o
professor e o aluno. Aqui, o professor € quem detinha o conhecimento e o aluno era um
receptor passivo, isto €, o ensino estava centrado no professor (Porlan, 1998; Varela,
2009). Nessa concepcao, competia ao professor organizar a informacédo que deveria
ser assimilada e memorizada pelo aluno, sobrevalorizando essencialmente (i) a
realizacado de actividades individuais de memorizacéao e repeticao, e (ii) a realizacdo de
exercicios. Por isso, 0 aluno era visto como um sujeito receptor passivo de saberes
transmitidos (Libaneo, 1994; Mauri, 2001; Porlan, 1998; Varela 2009).

Nesta mesma linha, Rosario (1997) afirma que a aprendizagem, na perspectiva
construtivista ndo se resume a uma ligacdo estimulo-resposta mas sim requer a
construcdo de estruturas através da reflexdo e de abstraccdo. Os problemas que os
alunos enfrentam na sua aprendizagem diaria ndo se podem resolver superficialmente

com repeticdes mecanicas de respostas certas, como a descrita por William James.
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Pelo contrario, citando Glaserfeld, Rosério (Idem) continua dizendo que para resolver
um problema inteligentemente, o aluno deve encara-lo como um problema proéprio. Ou
seja, deve ser encarado como um obstaculo que obstrui a sua progressdo para o
objectivo.

Para a concepcdo construtivista aprender é construir e ndo reproduzir o
conteldo que se ensina. Aprender é construir os conhecimentos a nivel individual e
gue visa o aluno a desenvolver a capacidade de, por si préprio, realizar aprendizagens
significativas num conjunto de situacdes e circunstancias (Mauri, 2001; Rosario, 1997,
Varela, 2009). Segundo estes mesmos autores, a construcdo de conhecimentos implica
um envolvimento pessoal e intelectual activo, em que 0 sujeito € possuidor de um

conjunto de ideias e experiéncias que |he permitem interagir com o conteudo do

conhecimento, atribuindo-lhe um determinado nivel de significacao.

2.1.2 - Aprendizagem e construcdo de competéncias

A competéncia é definida por Perrenoud (1999) como sendo uma capacidade de
agir eficazmente em um determinado tipo de situacéo, apoiada em conhecimento mas
sem limitar-se a ele. Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2006) definem competéncias
como um conjunto de conhecimentos, destrezas e atitudes necessarios para exercer
uma determinada tarefa, e para resolver problemas de forma autbnoma e criativa. Para
estes autores, referem-se, no dominio dos processos de aprendizagem, as

competéncias instrumentais, aquelas que estdo relacionadas com o0s conhecimentos
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sobre como lidar com a informag&o e organizar 0s recursos pessoais e estratégicos; as
competéncias sistémicas, aquelas que fazem referéncia a aplicagdo dos
conhecimentos a situagcbes concretas e as competéncias interpessoais relacionadas
com a comunicacédo, a cooperacado e o incentivo a participacdo conjunta.

Boterf (2005, citado por Chaves, 2007) define competéncia como um conjunto
de saberes adquiridos ao longo da vida, através de actividades de formacao inicial e
continua, situacdes de trabalho e de vivéncia do dia-a-dia. Lopes, Rutherford, Cruz,
Mathur et al., (2006) trabalham a competéncia olhando para as relacbes sociais e
definem-na como um conjunto de capacidades sociais e comportamentos sociais que
os individuos exibem como resposta as tarefas sociais do dia-a-dia. Estes autores
consideram, por exemplo, que o pedir por favor e o dizer obrigado sejam
acontecimentos do comportamento discreto que podem determinar a componente mais
basica da competéncia social. Esse comportamento, quando usado adequadamente,
pode permitir que o individuo inicie e mantenha relacfes positivas e contribui para a
aceitacao pelos pares, e uma adaptacao satisfatoria a escola.

Uma outra literatura (Shippmann, Airhart, Hseih, Maloor, et al., 2000, Donaciano,
2006) refere a competéncia como sendo o desempenho de uma actividade com
sucesso ou o conhecimento adequado de um certo dominio do saber na pessoa.
Portanto, a aprendizagem de competéncias é acompanhada com uma atitude de
reflexdo diante de uma actividade a realizar. Nesta linha, Tavares (2008) refere que
nao basta o aluno adquirir competéncias € preciso aprender a demonstrar que as
possui. Essa exibicdo de competéncias tomam diferentes formas manifestando-se: (i)

nos momentos formais de avaliagdo académica; e (ii) nos processos operacionais e
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informais que ndo decorrem apenas na sala de aulas; mas que sdo também algo de
julgamento por parte dos docentes e dos préprios colegas, como por exemplo, a
expressdo oral e escrita, a inteligéncia préatica, a seriedade no trato dos diversos
assuntos, as referéncias teoricas e bibliograficas, a forma de estar, de actuar e mesmo
de se apresentar, entre outras.

No ambito da construcéo de competéncias, entender a aprendizagem como um
processo activo de construgcao e reconstru¢cao de conhecimentos significa compreender
gue o aluno deve possuir um dominio de uma gama de competéncias (meta) cognitivas
e motivacionais que Ihe permitam garantir o controlo pessoal dos seus conhecimentos
e dos processos cognitivos envolvidos na aprendizagem (Mauri, 2001; Varela, 2009). O
constructo cognicdo carrega consigo varias significacdes: para Piaget, segundo
Sprinthall e Sprinthall (1993), € um processo activo e interactivo, que integra em si
momentos de avangos e recuos entre a pessoa e 0o meio; € descrito também como um
processo dialéctico, o que significa que ela nunca decorre inteiramente dentro da
crianca e nem é completamente resultado do estimulo exterior. O processo cognitivo &
activo e nao passivo.

Rosario (1997), reflectindo sobre o constructo cognicdo na construcdo de
competéncias, refere que (reconhecendo as varias competéncias reguladoras que a
literatura descreve) existem trés tipos de competéncias auto-reguladoras: planificacéo,
monitorizacdo e avaliacdo. Estas competéncias aumentam o desempenho dos alunos
na aprendizagem de diversos conhecimentos através de atencdo, percepcdo e

compreensao dos conteudos e reavaliacdo das estratégias a utilizar.
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Na construcdo de competéncias é importante que o individuo enquadre e
trabalhe em si, as func¢des executivas que integram. Tais informacdes, segundo Santos
(2004), incluem uma variedade de processos cognitivos, a saber: inferéncia, resolugao
de problemas, organizacdo estratégica, decisdo, inibicdo selectiva do comportamento,
seleccdo, verificacdo e controle da execucdo de uma dada accédo, flexibilidade
cognitiva, memoGria operacional, entre outras. Com 0 conhecimento/compreenséo
destes processos inicia no individuo um processo de aprendizagem auto-regulada que
se traduz em competéncia auto-regulatoria. Com esta competéncia o sujeito, segundo
Rosario, Mouréo, Salgado, et al., (2006), possui (i) uma ideia definida e esclarecida dos
seus objectivos; (ii) estd consciente de alguns obstaculos que lhe podem dificultar a
aprendizagem; (iii) utiliza, deliberadamente, estratégia de aprendizagem; tais como: a
gestao de tempo, a selec¢ao de informacéao, a organizacéo do material ou do ambiente,
a repeticdo compreensiva, entre outras, para atingir os seus objectivos.

Na construcdo de conhecimentos e competéncias o aluno depara-se com uma
gama de actividades e questbes a serem feitas e solucionadas. Por isso, a importancia
de, no ponto seguinte, descrevermos como é que o0 aluno pode ultrapassar as suas
dificuldades e obstaculos para construir o conhecimento a partir da resolucdo dos

problemas que vai encontrando.
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2.2- Aprendizagem baseada na resoluc¢ao de problemas

A aprendizagem baseada na resolucdo de problemas (PBL) pode equiparar-se
com o que muitos autores (Libaneo, 1994; Piletti, 2007) chamam de “Método de
Resolucdo de Problemas”. Como método, ele consiste em apresentar ao aluno
problemas que estimulem o pensamento reflexivo na busca de uma solugéo
satisfatoria. Este método afirma Piletti (2007), fundamenta-se em alguns principios: (i)
0s habitos que os alunos trazem a escola sO resolvem as situagdes rotineiras, mas a
escola deve desenvolver o pensamento reflexivo que ajuda a resolver situacdes novas;
(i) explicando ao aluno o porqué das coisas e de seu comportamento, fazemos com
gue ele adquira habitos de reflexdo que o preparem para a resolucdo de novas
situacbes as quais ele terd que se adaptar; (iii) para desenvolver o pensamento
reflexivo, o professor deve apresentar ao aluno problemas que exijam solucao reflexiva
(e.g., o problema deve: ter valor funcional, ter aplicacbes na vida para que seja
significativo e valioso).

A aprendizagem baseada na resolucdo de problemas é um modelo de ensino-
aprendizagem que reconhece a necessidade de desenvolver competéncias de
resolucdo de problemas e de ajudar os alunos na aquisicdo de conhecimentos e
competéncias essenciais ao nivel da aprendizagem. Os problemas levantados em sala
de aula podem servir: (i) para aprofundar as aprendizagens dos alunos, sendo usados
durante o processo de ensino e aprendizagem; (ii) para avaliar as aprendizagens dos

alunos, sendo usados no final do processo de ensino e aprendizagem; ou (iii)) como
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ponto de partida para a aprendizagem dos alunos, sendo fornecidos no inicio do
processo de ensino e aprendizagem (Leite & Esteves, 2005; Vieira, 2007). Assim, a
aprendizagem baseada na resolucao de problemas é também uma estratégia que
orienta e provoca aprendizagens, proporcionando contextos significativos de
investigacdo e exploracdo, a partir dos quais podem-se aprender conceitos, ideias e
procedimentos de como compreender um contetdo.

O método de aprendizagem baseada na resolucdo de problemas apresenta
varias fases: (i) Situacdo — tem a ver com tudo o que nos rodeia, que nos afecta ou
sensibiliza e nos leva a pensar na necessidade de encontrar solucdes; (ii) Problema —
apos uma analise feita ao que nos rodeia, constata-se a existéncia de problemas que
necessitam ser resolvidos, sendo para isso necessario a sua formulacdo de forma
clara; (iii) Investigacdo — pretende-se, nesta fase, criar autonomia e habitos de
pesquisa, utilizando as técnicas de investigacdo. E a fase de arrumacéo de ideias para
recolher a resposta mais adequada ao problema; (iv) Projecto — é o desenvolvimento
da solucdo escolhida. Para tal fazem-se desenhos e pequenas descricdes sobre o
trabalho que se ird desenvolver; (v) Realizacdo - é a fase da execucao, da construcao
daquilo que se projectou; (vi) Avaliacdo- € o parecer sobre o resultado de todo o
trabalho realizado para resolver o problema. E, por isso, uma fase de testagem do
projecto. ApGs a avaliacdo poderdo surgir novos problemas (Placha & Minotto, s/d;

White, 1996; Zini, Silva & Salvador, 2009).
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2.3- Variaveis psicoldgicas na aprendizagem

Em qualquer processo de aprendizagem assume-se que 0S sujeitos intervenientes
tenham a responsabilidade suficiente de se organizarem para a sua propria
aprendizagem. As variaveis psicolégicas que a seguir vamos desenvolver traduzem o
fundamental da pesquisa em relacdo aos métodos de estudos mais eficazes para um

rendimento aceitavel em alunos universitarios.

2.3.1 - Cognicéo e Metacognicéao

A cognicdo para Piaget € um processo permanentemente de avancgos e recuos,
entre a pessoa e o meio. Ou também pode ser definido como um processo dialéctico
para significar que a cogni¢cdo nunca ocorre inteiramente dentro da crianca e nem é

completamente resultado da estimulacao exterior (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

A metacognicao é definida como um processo de autocontrolo e auto-regulacao
dos conhecimentos acerca do mundo, dos outros e de néds mesmos enquanto sujeitos
aprendentes (Varela, 2009). O Dicionario Enciclopédico de Psicologia (2008) define
metacognicdo como sendo um conjunto de actividades cognitivas pelas quais o sujeito
adquire um conhecimento dos seus proprios instrumentos cognitivos. Ou, por outras

palavras, é a capacidade do sujeito para gerir a sua actividade cognitiva perante um
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problema por resolver; destacando-se 0s seguintes aspectos: (i) identificar o objectivo a
atingir, (ii) escolher uma estratégia, (iii) planificar a accao, (iv) controlar o desenrolar da
actividade, e (v) reconhecer a concretizagdo do objectivo.

Rosario (1997) e Sprinthall e Sprinthall (1993), definindo o constructo
metacognicao, referem ser um conjunto de conhecimentos que o aluno possui acerca
da sua cognicédo e da cognicdo em geral. Nesse sentido, 0 sujeito auto-avalia 0 seu
nivel de conhecimento a partir dos resultados obtidos na aprendizagem de um
contetdo ou na resolucdo de um problema. A metacognicdo segundo Rosario (1997)
inclui trés tipos de componentes cognitivas: declarativo, de procedimento e condicional.
Neste sentido, os alunos mais competentes possuem um conhecimento declarativo, de
procedimento e condicional acerca da sua cognicdo, tendo conhecimento acerca das
coisas, sabem como fazer para se chegar ao conhecimento e sabem quando e porque

usar 0s recursos cognitivos.

As actividades como planear, abordar uma determinada tarefa de aprendizagem,
monitorizar a compreensao e avaliar o progresso para completar uma tarefa sao
metacognitivas por natureza, porque a metacognicdo representa um papel critico na
aprendizagem com sucesso (Rosario, 1997). Torna-se importante estudar a actividade
metacognitiva e o seu desenvolvimento para determinar como podem ser ensinados 0s
estudantes a aplicar melhor 0s seus recursos cognitivos e controla-los meta-
cognitivamente. No aprofundamento do conceito a cima repontado vai em seguida a

descricao de estilos cognitivos e de aprendizagem.
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2.3.2 - Estilos cognitivos e de Aprendizagem

O conceito “Estilo de Aprendizagem” surgiu por volta dos anos 70, no ambito das
investigacOes sobre as diferencas individuais. Sabe-se que as pessoas diferem umas
das outras em Varios aspectos, uns mais visiveis e outros menos visiveis, precisando
de uma pesquisa mais detalhada como é o caso de aprendizagem. Miranda e Morais
(2008) constatam que diferentes pessoas podem apresentar distintas formas ou
combina¢cbes de comportamentos relativos a aprendizagem. A actuacdo dos alunos,
em contexto formal de ensino e aprendizagem, traduz-se por comportamentos bastante
distintos quando s&do confrontados com propostas de resolucdo de problemas.
Enquanto uns defendem que devem trabalhar de forma individual, cultivando a sua
autonomia e a capacidade de reflexao, outros preferem trabalhar de forma colaborativa,
cultivando a interaccéo e a forma de se relacionarem com os outros. Estas preferéncias
e formas individuais de estudar e aprender tém sido tipificadas em torno dos “estilos de

aprendizagem’.

Biggs (1994) e Laurillard (1979) definem estilos como sendo tracos estaveis de
caracteristicas que podem ser encontradas nas formas como 0s sujeitos percebem o
mundo, aprendem e resolvem os problemas. Numa outra referéncia (Miranda & Morais
2008), o estilo de aprendizagem apresenta-se como um conjunto de regras ou
comportamentos. No processo de ensino e aprendizagem cada aluno é um ser unico,
definido pelas suas préprias caracteristicas. No aprofundamento deste aspecto, a

psicologia diferencial parte do pressuposto basico de que cada sujeito € um facto Unico
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e diverso, e, consequentemente, ndo é possivel postular a existéncia de leis gerais em
Psicologia que possam ser aplicadas genericamente para todos os individuos
(Cerqueira, 2000; Sprinthall & Sprinthall, 1993). Na linha da psicologia diferencial,
Rosério (1999) distingue estilos cognitivos e estilos de aprendizagem como ligados a
diferentes linhas de investigacdo, sendo que o0s estilos cognitivos se associam a
psicologia diferencial no ambito da percepcdo visual, enquanto os estilos de
aprendizagem decorrem do estudo das potencialidades educativas de diferentes
ambientes e condi¢cbes educativas e da analise das diferencas da estrutura adoptada

pelo aluno no decurso do seu processo de aprendizagem.

Apesar destes dois conceitos possuirem cada um a sua histéria tém alguns
pressupostos comuns, a saber: (i) os seres humanos procuram adaptar-se ao seu
ambiente, isto é, tentam alcancar um ajustamento Optimo com o meio; (ii) a capacidade
inclui motricidade, atencéo, percepcdo, aprendizagem, memdria, pensamento e
resolucdo de problemas; (iii) os seres humanos manifestam-se como Unico no uso
destas capacidades e a sua individualidade podera ser caracterizada por padrdes de
adaptacao tipicos, chamados estilos; (iv) o desenvolvimento de estilos resulta de uma
utilizacdo repetida de estratégias em diferentes tarefas com exigéncias e condicdes
adaptativas similares; (v) os sujeitos sdo mais eficientes nas situacdes diarias que
evocam as suas capacidades adaptativas e menos eficientes naquelas em que revelam
as suas fraquezas; (vi) uma adaptacdo a longo prazo € optimizada se aparece
complementada por uma modificacdo do estilo ndo-dominante. Por isso, Shuell (1980)

prop6s a classificacdo das diferencgas individuais distinguindo trés fontes potenciais de

aprendizagem: (i) o conhecimento prévio que o individuo possui antes de se deparar
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com um novo contetdo de aprendizagem; (ii) as estratégias utilizadas para processar a
informagcdo como os métodos para se seleccionar, organizar e operar as informacdes
adquiridas; e (iii) os processos cognitivos basicos como a memodria e 0 tempo de

reaccao do individuo.

Felder e Silverman (1988) e Felder e Brent (1999), partindo de varios estudos,
formularam um modelo com cinco estilos de aprendizagem com pélos opostos e com
diferentes dimensdes relevantes para o processo de ensino e aprendizagem. Cury
(2000) e Senra (2009), baseados no modelo a cima descrito, apresentam a seguinte

ordem de dimensdes e respectiva descri¢ao:

() Sensorial-Intuitivo (percepcao) — ligada a percepcao de informac¢des do meio
gue rodeia o aluno, pelos sentidos ou por intuicdo, favorece as informacdes
gue surgem internamente através da memoria, reflexdo e imaginacédo. Os
alunos sensoriais preferem as informacdes praticas, concretas, os factos, as
observacbes, tudo o que vem dos sentidos. Eles prestam atencdo aos
detalhes e gostam de problemas bem definidos e reais. Os intuitivos fixam-se
mais nos conceitos e teorias, e preferem problemas que exigem raciocinio
inovador. Gostam de descobrir as possibilidades e as relacfes entre o0s

conteudos.

(i) — Visual-Verbal (codificacdo) — os alunos visuais obtém a informacao a partir
de imagens visuais, tais como figuras, graficos, diagramas, esquemas e
demonstracdes de experiéncias; enquanto os verbais adquirem a informagéo

através de material escrito e palavras faladas, e formulas matematicas.

62



(iif) — Indutivo-Dedutivo (organizagédo) — A maneira como 0s alunos organizam a
informagédo pode ser indutiva ou dedutiva. Os alunos indutivos preferem
primeiramente os casos especificos como por exemplo as observacdes, 0s
resultados de experiéncias, os exemplos graficos ou numéricos, para depois
chegarem & compreensdo dos principios e teorias. Os alunos dedutivos
preferem ter primeiro a visdo geral da teoria, e deduzir depois as

consequéncias e as aplicagcbes. A inducdo tende a ser menos concisa e

ordenada do que a deducéo.

(iv) - Activo-Reflexivo (processamento) — os alunos activos preferem aprender
agindo sobre o objecto de aprendizagem: testando-o, manipulando-o e
discutindo o conteddo com os outros. Para estes alunos o mais facil e
produtivo é trabalhar em grupos. E em pequenos grupos que conseguem
compreender e reter o conteudo para a posterior aplicagdo. Os alunos
reflexivos preferem pensar individualmente sobre o contetddo, processando
introspectivamente a informacéo antes de a por em discussao com 0s outros.
Tanto alunos activos como reflexivos sdo pouco dados a aulas expositivas

pois necessitam de um espaco préprio para consolidarem os conhecimentos

adquiridos.

(v) - Sequencial-Global (entendimento) — Os alunos sequenciais apreendem a
informacdo a medida que é apresentada. Tentam compreender a informacao
de uma maneira l6gica e sempre ligada com a anterior e sem chegarem,

muitas vezes, a compreensdo global. Ao passo que os alunos globais
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recebem a informacdo quase que ao acaso, sem uma légica sequencial.
Quando o assunto é novo eles tém muita dificuldade porque ndo fazem
conexdes com o aprendido anteriormente. Estes alunos globais so

compreendem o contetdo na medida em que vao obtendo mais informacoes.

Como se pode constatar, os estilos de aprendizagem exigem, necessariamente,
a adaptacao, por parte dos professores, de estilos de ensino para os diversos tipos de
estilos de aprendizagem dos seus alunos. Esta situacao, no entanto, € de muito dificil
concretizacdo. Desde logo, nem sempre o professor conhece estas taxonomias de

estilos de aprendizagem e também n&o os conseguem diferenciar nos seus alunos.

2.3.3 - Motivacao e expectativas

A motivacdo escolar tem sido pesquisada sob diversas abordagens teoricas
constituindo um objecto de estudo extremamente complexo. A literatura actual define a
motivacdo como um constructo voltado ao alcance de uma meta, um objectivo, o qual
controla o comportamento humano. Nimitt e Pinto (2008) definem motivacdo como
sendo um processo de interaccdo do homem com o mundo, sofrendo e provocando
modificacbes em ambos, constituindo-se assim num factor fundamental em seu
processo de desenvolvimento. Por isso a motivacédo deve ser vista como um processo
integrador, dindmico e inacabado. Para Piletti (2007) a motivacdo consiste em oferecer

ao aluno estimulos e incentivos apropriados para tornar a aprendizagem mais eficaz. E
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neste ambito que Sprinthall e Sprinthall (1993) afirmam que as varidveis motivacionais
desempenham um papel crucial no sucesso académico. Provavelmente, segundo estes
autores, todos nés ja conhecemos sujeitos com resultados de QI muito elevados e
aparentemente capazes de aprender com pouco ou menos esfor¢co e, apesar disso,
sdo mais as disciplinas que reprovam do que aquelas em que tém aproveitamento.

Varios estudos demonstraram que a motivacdo torna-se o ponto fulcral que
determina e permite o desenvolvimento de autonomia na aprendizagem (Moraes &
Varela, 2007; Nimitt & Pinto, 2008; Ornelas, 2009). Muitas vezes uma boa relacao entre
o professor e o aluno pode determinar o alto grau de assimilacdo do conteddo que
posteriormente leve a um melhor rendimento académico. Segundo afirma Piletti (2007)
os alunos preferem geralmente as matérias leccionadas por professores amigos, ou
associados a situacdes agradaveis e a recursos e procedimentos de ensino
adequados. Por outro lado, os sentimentos de insatisfacdo e mal-estar docente afectam
nao sO os proprios professores, mas também o clima vivenciado em sala de aula,
porque a falta de investimento e de motivacdo do professor contribui directamente para
o desinteresse dos alunos e compromete a qualidade de ensino-aprendizagem (Nimitt
& Pinto, 2008). Numa constatacédo global de sala de aula, a motivacéo leva o aluno a
envolver-se activamente no processo de ensino e aprendizagem, de acordo com as
exigéncias de cada actividade, esforcando-se para aprender (Idem, 2008).

Sprinthall e Sprinthall (1993), descrevendo a teoria de instrucdo de Jerome Bruner,
distinguem dois tipos de motivacdo: motivacdo intrinseca e motivacdo extrinseca. Na
Optica de Bruner todas as criangas possuem uma inerente vontade de aprender, sem,

contudo, por de parte a nogdo de reforco. A motivacdo intrinseca pressupde uma
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curiosidade. A curiosidade é tdo pessoal que faz com que o aluno realize qualquer
actividade porque o deseja, ele encontra na ac¢do o prazer de realizacdo pessoal. E
exemplo de alunos intrinsecamente motivados os que sem serem ditos organizam a
sua aprendizagem e o seu horario de estudo consoante a sua inclinagéo e necessidade
(Libaneo, 1994; Moraes & Varela, 2007; Nimitt & Pinto, 2008; Piletti, 2007; Sprinthall &
Sprinthall, 1993). A motivacdo extrinseca € aquela que ocorre quando o sujeito quer
receber algo em troca da sua aprendizagem. Este tipo de motivacdo € normalmente
transitorio e algumas vezes necessario para levar o aluno a avaliar o seu desempenho
na aprendizagem. No dizer de Sprinthall e Sprinthall (1993), a motivacédo extrinseca é
necessaria para obrigar o aluno a iniciar certas actividades ou para comecar e activar o
processo de aprendizagem.

Piletti (2007) defende que a falta de motivacdo dos alunos para aprender pode ter
origem na nao satisfacdo de necessidades que antecedem a necessidade de
conhecimento. Por exemplo, um aluno com fome ou muito cansado, ou ainda um aluno
gue se sente isolado na familia, dificilmente tera motivacéo para aprender.

Em consonancia com esta ideia Moraes e Varela (2007) e Sprinthall e Sprinthall
(1993) apresentam a piramide das necessidades de Maslow a qual relaciona o nivel de
motivacdo com a satisfacao hierarquica das necessidades humanas. Abraham Maslow
€ um psicélogo importante na teoria da motivacdo. Para Maslow (Moraes & Varela,
2007; Sprinthall & Sprinthall, 1993), os individuos satisfazem as suas necessidades
consoante a ordem pré-definida, desde a mais basica até a de auto-realizacédo,

perfazendo cinco niveis:
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0] Necessidades fisioldgicas (alimentacdo — comida e bebida, vestuario,
habitacdo e satisfacdo sexual) — sdo necessidades basicas e de
subsisténcia. A medida que as necessidades forem satisfeitas, a
motivagdo tende a direccionar-se para a outra dominando o modo de ser
e de agir do individuo. SO depois de satisfeitas as necessidades do

primeiro nivel € que se pode passar para o segundo.

(i) Necessidades de seguranca (de seguranca, de ordem, de proteccéo e de
estabilidade familiar) — neste nivel o individuo quer sentir-se livre do
medo e do perigo fisico porque esta seguro em ter casa para dormir e
algo para comer. Ele sente-se capaz de pensar na sua vida e na da sua
familia, precisa de ter uma estabilidade financeira garantindo um

emprego seguro.

(i)  Necessidade de amor (ter afeicdo, afiliar-se num grupo e ter aceitacédo
pessoal) — a pessoa € um ser social que quer amar e sentir-se amado,
por iSso quer integrar-se num grupo no qual é aceite e compreendida. Se
for um aluno, por exemplo, na escola ele quer ter um grupo de estudo
onde possa discutir as suas ideias e aprender com os outros. Neste nivel
se o aluno é aceite tanto pelo professor como pelos colegas a motivacao

para aprender € maior.

(iv) Necessidade de estima e de auto-estima (respeito proprio, prestigio,
reputacdo e estatuto social) — satisfeita a necessidade de amor, a pessoa

tem confianca em si e em seu conhecimento. Ele sente ter lugar préprio e
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prestigio Unico no grupo a que pertence. Em caso de estudante, o estar

na escola é um imperativo porque ciente de ser parte integrante da

instituicdo.

(v)  Necessidade de auto-realizagéo (ter sucesso, ter satisfacdo e realizacao
das metas, ambicBes e talentos pessoais) — é o0 nivel de um sentimento
mais sublime que um individuo pode ter. O individuo sente que quer ser
mais do que é. Se for estudante quer ser o melhor em tudo (em notas, no

comportamento, na prestacao de servicos, entre outros aspectos).

No entanto, como advogam Sprinthall e Sprinthall (1993), para Maslow,
esta hierarquia ndo implica que todas as pessoas alcancem um sucesso global
na satisfacdo de todas essas necessidades. Por exemplo, nem todas as
pessoas chegam a satisfazer a necessidade de prestigio e estatuto social e,
muito menos a de auto-realizacdo. Outro aspecto importante a anotar € que a
hierarquia de motivacdo de Maslow ndo se aplica universalmente embora possa
ser utilizada em muitos casos (Moraes e Varela, 2007).

No que diz respeito ao desenvolvimento das expectativas, as
investigacbes apontam para a necessidade de considerar a relacdo entre
motivacdo e expectativas/auto-eficacia na aprendizagem. Geralmente, a
passagem de um nivel de escolaridade cria nos alunos uma gama de
expectativas que sdo alcancadas com o andar do tempo. Almeida (s/d) defende
gue a maioria dos alunos que entra na Universidade vive grandes expectativas

em relagcdo as novas oportunidades de desenvolvimento e promocdo que
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representa o Ensino Superior. Na abordagem de Bandura (1977) ao referir-se a
expectativa, na realidade escolar, define-a como sendo a convicgdo que cada
individuo tem de que pode executar com sucesso 0 comportamento necessario
para atingir um determinado resultado. No entanto, entende-se nessa
abordagem que expectativa significa auto-eficacia. Nesse ambito, o mesmo
autor Bandura (1996), passados varios anos, define auto-eficacia e ou
expectativas como sendo um conjunto de julgamentos que 0 sujeito possui
acerca das suas capacidades para organizar e executar as ac¢des necessarias
para atingir determinado tipo de desempenho. Rosario, Nufiez e Gonzalez-
Pienda (2006) embora distingam os constructos expectativa e auto-eficacia
acabam referindo-se da mesma coisa. Por exemplo, definem expectativa como
uma componente motivacional que envolve os julgamentos sobre a propria
capacidade para realizar uma tarefa e auto-eficacia como uma percepcao sobre
a prépria capacidade para realizar uma tarefa a um determinado nivel. Assim,
considera Bandura (1986), as expectativas ndo se referem as competéncias que
o individuo possui mas aos julgamentos acerca do que ele proprio o individuo
pode fazer, independentemente das competéncias que possuli.

Como diz Bzuneck (s/d), no contexto académico, um aluno motiva-se a
envolver-se nas actividades de aprendizagem caso acredite que, com seus
conhecimentos, talentos e habilidades, podera adquirir novos conhecimentos,
dominar um contetdo, melhorar suas habilidades, etc. Nesse contexto, esse
aluno seleccionard actividades e estratégias de accdo que poderdo ser

executadas por ele. A percepcdo da expectativa do individuo é vista como
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influenciadora da escolha de tarefas ou actividades, dos padroes de
pensamento, das reaccdes afectivas, da quantidade de esforco investido, da
persisténcia no desempenho de tarefas e do nivel de desempenho nas tarefas
(Castro, 2007). Ligado a perspectiva esta o constructo autoconceito que a seguir

vamos descrever.

2.3.4 — Autoconceito

O autoconceito € definido como a percepgdo que o0 sujeito tem de si proprio e, em
termos especificos, o conjunto de atitudes e conhecimentos acerca das capacidades,
competéncias, aparéncia e aceitabilidade individual do individuo (Simdes, 2008). Cia e
Barham (2008) definem autoconceito como sendo o conhecimento que o sujeito tem de
si mesmo, as caracteristicas ou o0s atributos que esse mesmo sujeito usa para
descrever-se. Faria, Rurato e Santos (2000) definem autoconceito no sentido de
competéncia e referem que é um conjunto de percepc¢des da capacidade para lidar, de
forma eficaz, com o ambiente, relacionando-se deste modo com comportamentos de
accao, persisténcia e esforco, que tém subjacentes o0s objectivos centrados na
aprendizagem. Para estes autores o autoconceito de competéncia permite prever a
realizacao profissional, a integracdo social e o bem-estar global dos individuos. Para os
alunos o autoconceito permite-lhes prever a sua realizacdo e desempenho pessoais, a

integracdo no grupo de pares e o0 seu proprio bem-estar com ele e com os outros.
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Para Harter (1993) a autoconceito € um sistema de representacdes descritivas e
avaliativas acerca do eu mais profundo (o self), que determina como nos sentimos
acerca de nés proprios e que orienta as nossas acc¢des. Ferreira (s/d) citando Harter, o
constructo autoconceito refere-se as atribuicdes que a pessoa faz a respeito de si
mesma, como ela se percebe e 0 que ela pensa sobre a prépria capacidade. Para
Harter, diz a autora, 0 autoconceito € construido nas interac¢des e pode ser alterado ao
longo da vida de acordo com experiéncias significativas. Um outro autor de nome
Candieux citado por Ferreira (s/d) define o autoconceito como um conjunto de
atribuigcbes cognitivas que um individuo faz a respeito de si, das suas caracteristicas

pessoais e de seu comportamento em situacdes objectivas.

De acordo com Harter (1993) e Serra (1988), o constructo autoconceito € composto
por um sistema de quatro dimensdes: (i) autoconfianca — tende a influenciar o modo
como os outros olham para si como sujeito. O sujeito avalia a sua importancia diante
dos outros; (ii) auto-estima — o sujeito constantemente se observa a si proprio para
perceber como é que 0s outros o observam e o percebem; (iii) autoconceito académico
— aqui o sujeito auto-avalia o seu desempenho de aprendizagem em comparacdo com
o0 dos colegas, julga a sua competéncia ou incompeténcia em confronto com a dos
outros; e, por fim, (iv) autoconceito social — Como é a sua conduta comparativamente
com a dos outros, em situacdes iguais ou ndo? E aqui onde o sujeito ir4 avaliar o seu

comportamento em funcéo das regras estabelecidas no grupo a que pertence.
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2.3.5 - AtribuicOes causais

A capacidade cognitiva foi considerada, durante muito tempo, como a variavel que
poderia explicar as diferencas individuais no rendimento escolar. Por outro lado,
contributos da teoria de atribuicbes de Weiner (1988) assumem particular importancia

para a compreensao do desempenho académico.

A teoria da atribuicdo constitui um modelo explicativo das variaveis causais
definidas pelos sujeitos, no momento de explicar o seu proprio desempenho.
Pressupde-se que o sujeito esta motivado para a descoberta das causas, preconizando
as relacdes estabelecidas entre si e o0 meio como determinantes explicativas do
comportamento (Beck, 2001). A luz deste modelo tedrico, as inferéncias causais para
desempenhos passados determinam as expectativas em relacdo a objectivos futuros
(Neves, 2002; Weiner, 1988). Os seguidores da teoria da atribuicdo causal, em geral,
afirmam que os sujeitos procuram explicar, ou melhor, atribuir os seus desempenhos a
causas. Concomitantemente, o processo atribuicional influencia as expectativas futuras
e interfere na motivacdo, porquanto as atribuicbes em caso de éxito ou fracasso

intervém na aprendizagem.

As atribuicdes causais do sucesso e do insucesso escolar, segundo Barros e
Barros (1990) e Weiner (1989), sdo de suma importancia na compreensao dos
comportamentos de realizacdo escolar. O modelo cognitivo atribuicional de Weiner

(1988) serve os propésitos das pesquisas em contextos de realizacdo escolar e
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desempenhos académicos, na medida em que permite reconfigurar o entendimento da
motivacdo do aluno para a aprendizagem. Para Neves (2002) e Weiner (1979), a
compreensao é causa da accdo e uma das fontes primarias da motivacdo. Desta
forma, as accdes dos alunos séo influenciadas pelas suas explicacbes causais e
expectativas (Barros, 1997; Barros & Barros, 1990; Mascarenhas, Almeida, & Barca,

2005; Oliveira, 1996; Pocinho, Almeida, Correia, Pestana, et al., 2008).

Sao varios os factores que explicam a variabilidade das atribuicbes causais,
contudo atendendo a diversidade de explicacdes para 0 sucesso ou insucesso, Weiner
(1988) organizou-as em seis factores que foram desenvolvidas por Almeida, Miranda e
Guisande (2008): (i) Capacidade — que reflecte o grau em que considera as suas
préprias habilidades e aptiddes como relevantes para a realizacao da tarefa; (ii) Esforco
— que reflecte a intensidade e a energia que o0 sujeito imprime para levar a cabo uma
determinada tarefa; (iii) Estratégias — que se refere aos diferentes processos e métodos
gue o sujeito implementa para melhorar os seus resultados na aprendizagem; (iv)
Tarefa — que diz respeito a dificuldade ou facilidade das tarefas escolares; (v)
Professores — que se relaciona com a percep¢éo do papel que o professor assume no
rendimento do aluno, por exemplo em funcdo das suas caracteristicas de
personalidade e de destrezas profissionais; e (iv) Sorte — que expressa 0 peso que o
aluno atribui ao azar ou a sorte nos seus desempenhos académicos. Por outro lado, as
atribuicbes causais, segundo Almeida, Miranda e Guisande (2008), tendo como ponto
de referéncia o sujeito, podem ser: (i) internas ou externas (que pode ser localizadas

dentro e fora do sujeito); (i) controlaveis ou incontrolaveis (que podem estar sob
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controlo ou fora do controlo da vontade do sujeito); e finalmente (iii) estaveis ou

instaveis (que permanecem relativamente constantes ou variaveis ao longo do tempo).

Os padrbes de atribuicdo podem ser classificados consoante o nivel de
adaptabilidade, ou seja, a atribuicdo dos resultados escolares negativos a factores
internos e estaveis (capacidade) constituem um exemplo de um padréo de atribuicdes
pouco adaptado. Do mesmo modo, associar 0s resultados positivos a factores externos
e instaveis (sorte) conduzem o aluno a uma atitude de descrenca perante as suas
préprias capacidades, considerando os seus esfor¢cos inconsequentes. Em ultima
instancia, surgem sentimentos de frustracdo, desmotivacdo e baixa auto-estima, logo
os alunos que experimentam tais sentimentos tenderdo a optar por tarefas menos
exigentes (Mascarenhas, Almeida & Barca, 2005). Neste contexto, Barros e Barros
(1990) sugerem a existéncia de um padrao atribuicional ego-defensivo para explicar a
tendéncia para assumir a responsabilidade dos sucessos e recusar a responsabilidade
dos insucessos. Barros e Barros (1990) salientam o impacto do feedback verbal dos
professores nas expectativas dos alunos relacionadas com as suas capacidades e

atribuicbes para 0 sucesso e insucesso.

2.4 - Estratégias de aprendizagem e métodos de estudo

A abordagem sobre estratégias de aprendizagem e métodos de estudo justifica-

se pela necessidade de compreender o processo de aprendizagem e com objectivo de
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melhorar os resultados dessa aprendizagem nos estudantes, sabendo-se, no entanto
gque a aprendizagem € um processo de compreensdo, fixacdo e integracdo do
aprendido. Esse processo leva a retencdo de dados, informacdes, atitudes, habitos e
habilidades através da repeticao e aplicacdo das habilidades adquiridas (Golias, 1995;
Libaneo, 1994). Ha aqui um esforco consciente que o aluno deve garantir para
compreender e fixar as matérias aprendidas. Nao basta ouvir para dizer que aprendeu.
E necessario trabalhar, repetir o aprendido para ganhar maior consisténcia no
comportamento de aprendizagem, que deve levar a uma relacdo cognitiva entre o
sujeito e os objectos de conhecimento para assimila-los (Donaciano, 2006; Libaneo,
1994). Assim, diferentes sujeitos mostram formas diversificadas de aprender consoante
0 método que adoptam (Paiva, 2007). Uns aprendem tomando um papel mais dinadmico
e activo na aquisicdo de conhecimentos (contribuindo com ideias em salas de aulas,
fazendo discutir pontos de vista lidos em obras e artigos proprios) e outros adoptam
uma aprendizagem passiva (escutado o que o professor e 0s colegas discutem em sala
de aulas sem uma intervencdo nem esforco visiveis e que a sua aprendizagem
acontece naturalmente). Tanto uns como outros precisam que alguém lhes oriente para
aprenderem com qualidade. A aprendizagem deve, portanto, envolver o uso das
estratégias pessoais e especificas para alcancar os objectivos escolares estabelecidos
a partir das percepcdes de auto-eficacia (Rosario, Nufiez, & Gonzalez-Pienda, 2006;
Zimmerman, 1998). Esse envolvimento tem de levar a auto-regulacdo da propria
aprendizagem pelos estudantes. Os estudantes que regulam a sua prépria
aprendizagem possuem a capacidade de, por um lado exercer controlo sobre as

diferentes dimensbGes do processo de aprendizagem, incluindo a seleccdo, a
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combinacdo e a coordenacdo das estratégias cognitivas num determinado contexto; e
por outro de canalizar recursos para os diferentes aspectos do processo de ensino-

aprendizagem (Rosario, Nufiez, & Gonzalez-Pienda, 2006).

2.4.1 - Conceito de estratégias de aprendizagem

A abordagem sobre estratégias de aprendizagem leva a situacdo de escola e
especificamente da sala de aula onde cada aluno organiza e desenvolve a sua
aprendizagem segundo a sua capacidade e o seu comportamento. Definir o conceito
de estratégias de aprendizagem é apresentar a maneira como 0s alunos devem
organizar a sua aprendizagem com as exigéncias proprias do nivel em que se

encontram.

Rosario, Nufez e Gonzélez-Pienda (2006), definem estratégias de
aprendizagem como sendo um plano sistematico orientador do trabalho escolar para
alcancar os objectivos escolares pretendidos. Essas estratégias, segundo Rosério
(2004), abrangem os comportamentos e pensamentos utilizados pelo estudante
durante o processo de aprendizagem com o objectivo de influenciar o seu processo de

codificacao.

A literatura concorre para a opinido de que ndo existe consenso em termos de
definicAo de estratégias de aprendizagem por ser um conceito ambiguo e com

multiplos significados. Rosario (s/d) apresenta um conjunto de defini¢cbes feitas por
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diferentes autores, a saber: (i) Derry e Murphy (1986) definem as estratégias de
aprendizagem como um conjunto de procedimentos ou processos mentais utilizados
por um sujeito numa situacao peculiar de aprendizagem, tendentes a facilitar-lhe a
aquisicdo de conhecimentos. Ao passo que (ii) Weinstein e Mayer (1986) referem-se as
estratégias de aprendizagem como um conjunto de comportamentos e pensamentos
gue um aluno utiliza durante o processo de aprendizagem com a intencdo de
influenciar o seu processo de codificacdo da informacao. Para (iii) Beltran (1998) as
estratégias de aprendizagem sao actividades ou operacdes mentais seleccionadas pelo
aluno para facilitar a aquisicdo dos conteudos que sejam directa ou indirectamente
manipulaveis e que possuam um caracter intencional. Na mesma linha, Vasconcelos e
Praia (s/d) alistam um outro conjunto de literatura que aborda o conceito estratégias de
aprendizagem. Segundo estes autores: (i) Mahillo (1993) define estratégias de
aprendizagem como técnicas orientadoras, Uteis para aprender, ao servico do
estudante e que nédo se constituem em receitas nem numa utopia irrealizavel. (ii) Para
Tobias (1982) estratégias de aprendizagem S&0 COmMO mMacro-processos que
complementam processos da inteligéncia mais microscopicos. Vasconcelos e Praia
(s/d), com referéncia aos estudos de Kirby (1984), defendem a existéncia de dois
grupos de estratégias: as micro-estratégias que séo especificas para cada actividade a
realizar, estdo mais proximas da execucao e relacionam-se com 0s conhecimentos e
as habilidades concretas; e as macro-estratégias constituem um grupo mais amplo
relacionado com os factores emocionais e culturais, sendo mais dificimente alteraveis
pela instrucdo. Por fim, Tavares, Bessa, Almeida et al. (2003), definem estratégias de

aprendizagem como sequéncia de planos ou trajectos cognitivos e metacognitivos
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aplicados a uma accédo especifica de aprendizagem. Assumindo as diferentes formas
de definicdo do conceito estratégias de aprendizagem, Vasconcelos e Praia (s/d) sao
de opinido de que elas sdo uma habilidade de ordem superior ou ainda, sdo processos
gue servem de base para a realizagéo de tarefas intelectuais e que conferem ao aluno
a capacidade de examinar as tarefas e responder em acordo. Rosario (s/d) advoga que
estratégias de aprendizagem sdo operacbes mentais, de caracter intencional ou
propositado que o aluno utiliza para alcangar os seus objectivos e, assim, melhorar a
sua aprendizagem. Com Zimmerman (1989) e abarcando as varias abordagens, as
estratégias de aprendizagem séao as acc¢oes e os processos dirigidos pelos estudantes
para adquirir informacdo ou as capacidades que envolvem o agir, 0 propoésito e as
percepcdes instrumentalizadas pelos proprios estudantes. No dizer de Almeida,
Guisande, Biliméria et al. (2006) os bons alunos (i) manifestam conhecer e utilizar mais
estratégias de aprendizagem; (ii) estdo mais aptos a mobilizar os esfor¢cos necessarios
para implementar estratégias que os conduzem a adquirir, organizar e utilizar o seu
conhecimento de forma mais adequada; (iii) potencializam a aprendizagem e

contribuem para um melhor desempenho escolar.

No contexto da aprendizagem universitaria, as estratégias relacionam-se com as
actividades a serem realizadas pelos alunos que foram organizadas por Tavares,
Bessa, Almeida et al. (2003), em quatro categorias principais: (i) Estratégias para
aquisicdo e/ou organizacdo da informacdo que sdo orientadas para o aumento dos
conhecimentos adquiridos pelo aluno, e das quais fazem parte: Os sublinhados, as
tomadas de notas e apontamentos, os sombreados, a memorizacdo de aspectos

principais, a revisao, a planificagdo, a monitorizagéo, a auto-regulacédo, entre outras; (ii)
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Estratégias para processar a informacdo, conduzindo a sua melhor compreenséo, e
nas quais inclui-se a organizacao e a exploracao das ideias, a realizacdo de sumarios e
resumos, 0 estudo em grupo e o estudo sistematico individual; (iii) Estratégias de
avaliacdo das préprias aprendizagens e desempenhos, nas quais incluem-se: as
simulacdes e as questdes de revisdo para confirmar as aprendizagens na preparacao
de exames, a analise das questdes, a preparacdo de relatérios e a organizacdo da
aprendizagem a partir das avaliagdes anteriores, entre outras; e (iv) Estratégias de
gestdo pessoal, visando uma gestdo autonoma do estudo, e onde se pode incluir a
gestdo de recursos disponiveis, as estratégias de coping, a gestdo de tempo, a auto-

aprendizagem, avaliacdo e auto-avaliacao.

2.4.2 - Conceito de Métodos de Estudo

A pesquisa e a abordagem sobre os métodos de estudo vém sendo, ao longo
dos dultimos tempos, alvo de imensas discussfes e debates. Na literatura recente
(Rosario, Trigo & Guimardes, 2003; Tavares, Bessa, Almeida et al., 2003), essa
abordagem enquadra-se na investigacdo sobre as estratégias de aprendizagem, as
guais relacionam-se com 0s procedimentos a seguir no processo da aquisicdo e
percepcao da informacado. Almeida, Guisande e Biliméria et al. (2006) defendem que os
métodos de estudo nado estdo dissociados das percepcdes e das avaliacdes dos alunos

em tornos das suas capacidades, da sua aprendizagem e do seu rendimento escolar. A
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este proposito, Vasconcelos e Praia (2004), definem métodos de estudo como sendo
um conjunto de técnicas ou estratégias as quais o aluno recorre para conseguir estudar
e, se possivel, melhorar o seu rendimento escolar e melhorar a realizagdo de testes de
avaliacdo. Por isso, Vasconcelos (2003) constata que os métodos de estudo integram
estratégias facilitadoras do trabalho intelectual que, pelo facto de a eles recorrermos

com frequéncia, se convertem em habitos de trabalho.

O método de estudo é um modo de organizacdo, de aquisicdo e de
compreensao do conhecimento. Em consonancia com Tavares, Bessa, Almeida et al
(2003), os sujeitos tentam adaptar-se, o melhor possivel, as exigéncias e
oportunidades que |hes sdo apresentadas, sejam elas reais ou apercebidas. Por
exemplo, defendem estes autores que, num ensino orientado para aquisicdo do
conhecimento factual, cuja avaliacdo se procede em moldes tradicionais, os alunos
tenderdo a exibir atitudes e comportamentos passivos, centrando a sua actividade na

memorizacao, cujo esforco se torna mais visivel nas vésperas de testes e exames.

Muita da investigacdo no dominio de métodos de estudo suporta a ideia de que
0 sucesso do aluno e a qualidade da sua aprendizagem dependem do processo de
organizacao intencional e da estratégia cognitiva que ele utiliza para a compreensao
dos conteudos adquiridos e a adquirir (Biggs 1987; Roséario, 2003; Tavares, Bessa,

Almeida et al., 2003).

Para a identificacdo de estratégias, de atitudes e de procedimentos de estudo é
importante ter em consideracao a trés abordagens de aprendizagem (Tavares, Bessa e

Almeida et al., 2003): (i) aprendizagem superficial, na qual o aluno obtém apenas o

80



essencial e 0 basico para reproduzir os conteudos adquiridos; (i) aprendizagem
profunda, em que o aluno faz a relagé@o do ja conhecido com o que esta a aprender. Ele
consegue perceber a utilidade que os conteddos tém em sua vida futura por isso
estuda-os com profundidade; (iii) aprendizagem de alto rendimento, na qual o aluno
estuda para obter as melhores notas porque satisfeito com o seu desempenho. E nesta
aprendizagem de alto rendimento onde o aluno (a) alcanga a autonomia em organizar o
tempo de estudo e o espaco de trabalho, (b) segue as sugestdes propostas pelo

professor, (c) gere e monitoriza o estudo, (c) e, sobretudo, torna-se um aluno modelo.

2.5- Auto-regulacdo de aprendizagem e rendimento escolar

Nos ultimos anos, a literatura actual confere a aprendizagem auto-regulada como
um constructo novo e importante no dominio da educacédo e, sobretudo, no ensino
superior. Essa literatura revela também haver um namero significativo de agentes
educativos que encara a aprendizagem auto-regulada como um importante caminho
para a aprendizagem de sucesso (Rosario, 2003, 2004; Rosario, Nufiez e Gonzalez-
Pienda, 2006; Zimmerman, 1989). A este propésito, Tavares, Bessa, Almeida et al
(2003) defendem que a investigacdo em Psicologia Educacional continua a relacionar
positivamente a aprendizagem e o sucesso académico com a utilizacdo de estratégias
eficientes de estudo. Nesse sentido, continuam 0s autores, importa ajudar os alunos a

melhorar as referidas estratégias, assumindo que estas, mais do que naturalmente
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imergidas, se desenvolvem e se constroem em contextos especificos de ensino e

aprendizagem.

Para Pintrich (2000) e Pintrich e Zusho (2002) a aprendizagem auto-regulada é
aplicacdo de modelos gerais da regulacdo e da auto-regulacdo as questdes de
aprendizagens académicas efectuadas no contexto escolar e no contexto de sala de
aula. Aprendizagem auto-regulada € definida por Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda
(2006) como um processo de auto-direccdo, através do qual os alunos transformam as
suas aptidbes mentais em competéncias académicas. Cada processo ou
comportamento auto-regulatério, tal como o estabelecimento de um objectivo, a
realizacdo de um sumario ou o estabelecimento de auto-consequéncia, pode ser
ensinado directamente ou modelado pelos pais, professores ou colegas. Os alunos
auto-reguladores sdo construtores da sua aprendizagem e procuram a ajuda de modo
a melhorarem a qualidade da sua aprendizagem. (Mayer, 1992; Rosario, Nufiez &

Gonzalez-Pienda, 2006; Zimmerman, 1998).

O estudo da aprendizagem auto-regulada, ao contribuir para a compreensédo dos
processos de aprendizagem na sala de aula, desempenha um papel preponderante no
entendimento e na construcdo de ambientes Optimos e salutares de aprendizagem
(Soares, 2007). Por isso, a aprendizagem auto-regulada, segundo Rosario (2002), é o
grau no qual os alunos estdo metacognitiva, motivacional e comportamentalmente
activos e envolvidos na sua auto-aprendizagem. Os alunos podem auto-regular suas
dimensdes de aprendizagem através: (i) dos seus motivos de aprender; (i) dos

métodos e estratégias que empregam; (iii) dos resultados da aprendizagem que
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almejam; e (iv) dos recursos sociais e ambientais que utilizam. A auto-regulagéo da
aprendizagem envolve, assim, aspectos qualitativos e quantitativos do processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que engloba as estratégias que os alunos utilizam, a
frequéncia e a proficiéncia na sua utlizacdo (Rosario, 2002; Rosario, Trigo &
Guimaréaes, 2003, Soares, 2007). A auto-regulacao refere-se ao controlo que a pessoa
pode exercer sobre a utilizacdo e gestdo adequada dos seus recursos cognitivos, ou
seja, a aplicacdo deliberada das regras e estratégias na prossecucao de um objectivo

(Zimmerman, 1989).

Para Zimmerman (1998) e Zimmerman e Martinez-Pons (1990) a aprendizagem
auto-regulada engloba componentes metacognitivas, motivacionais e comportamentais
e resulta da capacidade dos sujeitos em auto-regularem e monitorizarem as suas
actividades, mediante estratégias especificas, em funcdo de objectivos escolares
estabelecidos e tendo subjacentes as suas percepcbes de auto-eficacia. As
percepcdes de auto-eficacia ndo requerem apenas que a pessoa possua determinadas
capacidades mas, essencialmente, que seja capaz de as utilizar com eficacia nas mais
variadas circunstancias (Bandura, 1997; Tavares, Bessa, Almeida et al.; 2003). Apesar
de possuir as capacidades nem sempre 0 sujeito age de maneira eficaz. No entanto
com a aprendizagem auto-regulada os alunos podem melhorar a sua capacidade de
aprendizagem através (i) do uso selectivo das estratégias metacognitivas e
motivacionais; (i) da seleccdo, estruturacdo e criacdo de ambientes favoraveis de
aprendizagem e (iii) do desempenho de um papel significativo na escolha da forma e
gualidade de instrugcdo que necessitam (Zimmerman, 1989; Zimmerman & Martinez-

Pons, 1986).
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Uma outra literatura advoga que qualquer que seja o quadro tedrico que oriente 0s
resultados sobre a aprendizagem auto-regulada em contesto escolar, todos afirmam o
papel activo que o estudante pode desempenhar na sua prépria aprendizagem. Veiga
Siméao, Lopes da Silva e Sa (2007) alistam alguns exemplos que o estudante pode por
ao servico de uma aprendizagem auto-regulada, sdo eles: (1) utilizar estratégias
adequadamente; (2) saber avaliar o que sabe e o0 que necessita de aprender; (3)
conseguir gerir o seu tempo de estudo e o esforco até conseguir atingir os seus
objectivos escolares; (4) resistir as distrac¢des; (5) saber lidar com ansiedade ou com
outras emocdes negativas. Quer isto significar que o grau de regulacdo que o
estudante pode exercer sobre a sua aprendizagem ndo resulta apenas de uma
descoberta pessoal, mais ou menos acidental, mas pode ser estimulada e desenvolvida
se 0 contexto educativo criar oportunidades para o desenvolvimento das competéncias

gue favorecam aguele exercicio.

Na afirmacdo das autoras Veiga Simao, Lopes da Silva e S& (2007), citando Lopes
da Silva e S&, a aprendizagem auto-regulada engloba um conjunto de ac¢des que se
dirigem para modificar o estado actual dos acontecimentos porque estes se afastam
dos objectivos desejados ou porque se pretende executar novas actividades tornando
assim a aprendizagem mais autonoma. A autonomia na aprendizagem €é uma
capacidade que implica que o aluno assuma responsabilidades e esteja consciente da
sua aprendizagem, decidindo que estratégias utilizar e quando as utilizar, tendo em
conta uma capacidade reflexiva que pode ser desenvolvida com um ensino de
estratégias de aprendizagem. Concordando com Roséario (1997, 2001), 0os processos

de auto-regulacao focalizados na aprendizagem sé&o complexos, dado que incluem uma
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multiplicidade de varidveis, como estratégias de concentracdo, organizacao,
codificacdo e revisdo do material a ser recordado, num determinado contexto de

trabalho produtivo.

Bzuneck (s/d), Rosério (1997, 2004) e Rosério, Nufiez & Gonzéalez-Pienda (2006),
afirmam que os alunos auto-regulados (i) caracterizam-se como aprendizes activos e
gue gerenciam de maneira eficaz e flexivel seu préprio processo de aprendizagem e
motivacao; (ii) estabelecem metas para si proprios, dirigindo seus esforcos para atingi-
las, monitorizando a sua propria motivacdo, em funcdo das exigéncias de cada tarefa;
(i) dispdbem de um amplo arsenal de estratégias cognitivas e metacognitivas de
aprendizagem que sdo capazes de seleccionar para utilizacdo e p6r em pratica ou
mudar quando necessario. Por isso, Soares (2007) sumariza dizendo que a
aprendizagem auto-regulada pressupde um modelo dindmico de aquisicdo de
conhecimento, podendo, assim, ser descrita como um processo de aquisicdo de
conhecimento: activo, construtivo e orientado para objectivos sob a tutela da interaccao

dos recursos cognitivos, motivacionais e emocionais do aluno.

2.5.1.- Modelo Ciclico de Auto-regulacdo de aprendizagem segundo Zimmerman

Zimmerman (1998, 2000, 2002) desenvolveu um modelo ciclico de auto-regulacéo
gue compreende trés fases fundamentais: Fase prévia, fase de controlo volitivo e fase

de auto-reflexdo (Rosério, Nufiez & Gonzalez-Pienda, 2006; Lourenco, 2007; Soares,
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2007): (i) A fase prévia é aquela que precede a realizacdo e refere-se ao processo de
accao onde o aluno desenha e planifica os objectivos/metas a alcancar a curto prazo.
Nesta fase o aluno avalia a sua capacidade através de estratégias de aprendizagem
escolhidas para o efeito. Duas caracteristicas sdo dominantes na fase prévia: i) o
estabelecimento de objectivos que evidencia a melhoria dos resultados escolares em
alunos que estabelecem objectivos proximais para as tarefas a realizar como por
exemplo subdividir conteddos para estudar num determinado tempo (Rosario, Nufiez &
Gonzalez-Pienda, 2006); ii) o planeamento estratégico que consiste na seleccéo por
parte do aluno de um conjunto de estratégias de aprendizagem que lhe permitem
alcancar os objectivos organizados (Idem, 2006). E fundamental, portanto, defendem
Lourenco (2007) e Soares (2007) que os alunos auto-reguladores adequem, de uma
forma continuada, 0os seus objectivos e a op¢ao das estratégias de aprendizagem em

consonancia com os desafios que vao ocorrendo ao longo do seu percurso académico.

(i) A fase de controlo volitivo assume 0s processos que ajudam os alunos a
focalizarem a atencéo na tarefa de aprendizagem optimizando a sua realizacdo escolar
(Rosario, Nuiiez & Gonzalez-Pienda, 2006). Sdo tomados em conta nesta fase, dois
processos importantes para a aprendizagem: (1) o auto-controlo que inclui as auto-
instrucdes, as imagens mentais, focalizacdo da atencédo, as estratégias utilizadas na
realizacdo das tarefas e a ajuda aos alunos para se concentrarem nas actividades e
rentabilizarem os seus esforcos (Soares, 2007 e Lourenco, 2007). Baseados na
descricdo de Kuhl, Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda, 2006, evidenciam que a
focalizacdo da atencdo é a necessidade de os alunos protegerem a sua intencdo de

aprender dos distractores que competem com a tarefa concreta de aprendizagem; e (2)
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a auto-monitorizacdo refere-se: a atencdo que os alunos dedicam aos aspectos
particulares e especificos da sua realizacdo, as circunstancias e condi¢bes que |he

estdo associadas e aos resultados produzidos.

A auto-monitorizacdo é considerada como ponto crucial para a auto-regulacdo da
aprendizagem, uma vez que informa os alunos acerca dos seus progressos e
retrocessos face a um determinado critério de referéncia e toma quatro formas
diferentes, baseadas no modelo ciclico de aprendizagem auto-regulada de
Zimmerman, Bonner e Kovach e descritas por Roséario (s/d), Soares (2007) e Lourenco

(2007), segundo demonstra a figura que se segue:

Auto-Avaliacéo e

/ Monitorizacao \
Monitorizage®

Estabelecimento de

Dos resultados objectivos e planeamento

estratégico
Implementacéo de /

Estratégias e monitorizacéo

Figura 2.1 — Modelo ciclico de aprendizagem auto-regulada de Zimmerman, Bonner e

Kovach (1996). Fonte: Rosario, s/d (adaptado pela autora)
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I) A monitorizagcdo associada com a auto-avaliagdo ocorre quando os alunos julgam
a sua eficicia pessoal relativamente as novas tarefas escolares que tém de enfrentar;
Por outro lado, o aluno deve ser encorajado a identificar os seus erros, pois s6 podera
modificar o seu comportamento quando se consciencializar dos mesmos; (Rosario,

s/d);

i) A monitorizagdo associada com o estabelecimento de objectivos e o plano
estratégico, ocorre quando os alunos analisam as tarefas de aprendizagem,
estabelecem objectivos especificos de aprendizagem e elaboram os planos e as
estratégias necessarias para a sua obtencdo. Neste processo, por causa das
frequentes dificuldades que o aluno encara, a actuacdo dos professores torna-se

essencial para que a monitorizacao seja executada com sucesso (Idem, s/d);

iif) A monitorizacdo associada com a implementacéo de estratégias ocorre quando
os alunos escolhem e tentam exercitar uma estratégia de aprendizagem nova num
contexto especifico. Nesse processo, para que a implementacdo da estratégia alcance
o resultado pretendido sera necessario que os alunos vao monitorizando a sua eficacia,
utilizando um feedback fornecido pelos professores e pares e a propria auto-avaliacdo

(Rosario, s/d); e, por ultimo,

iv) A monitorizacdo associada com os esforcos para adaptar as estratégias a partir
dos resultados obtidos ocorre quando os alunos focalizam a sua aten¢édo na ligacao
existente entre os resultados da sua aprendizagem e 0S processos estratégicos

utilizados, determinantes na eficacia dessa mesma aprendizagem (ldem, s/d).
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Em resumo, afirmam Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2006) que a medida que
os alunos vao adquirindo competéncias escolares, a auto-monitorizagdo das tarefas
escolares diminui, sendo cada vez menos intencionalizada em consequéncia da
automatizacao das rotinas na resolucao de problemas. No entanto, defende Lourenco
(2007) apoiado em Bandura, se durante o processo de auto-monitorizagdo os alunos
ndo possuirem a informacdo diagndstica essencial acerca das variacdes
comportamentais, pode dar inicio a um processo ciclico de auto-experimentacdo. Neste
caso, 0os alunos aventuram-se em experiéncias pessoais alterando as facetas do
comportamento em questdo a fim de obter a informacdo que procuram. Assim,
monitorizar a implementacdo dos ajustamentos necessarios durante esforgos ciclicos
pode ajudar a manter as percepcdes de eficacia dos alunos até atingirem a mestria

numa determinada actividade ou tarefa (Soares, 2007).

(iif) A fase de auto-reflexdo — influenciados pela teoria de Bandura, Soares (2007) e
Lourenco (2007) referem que esta terceira fase compreende dois processos auto-
reflexivos: o auto-julgamento e a auto-reaccdo. O auto-julgamento tem a ver com a
auto-avaliacao acerca das proprias realizacdes e a atribuicdo de um significado causal
aos resultados alcancados. A auto-reaccdo refere-se a comparacdo da informacao

auto-monitorizada com um critério ou um objectivo previamente definido.

89



2.5.2 - Modelo PLEA dos processos auto-regulatorios para aprender

Rosério (2004), com base no modelo sociocognitivo apresentado por
Zimmerman (1998, 2000, 2002), propde um modelo auto-regulatério para aprender que
denominou PLEA (Planificacdo, Execucdo e Avaliacdo de tarefas). Como se pode
constatar o Modelo PLEA apresenta trés fases logicamente ciclicas conforme

apresenta a figura abaixo.

PLANIFICACAO Planificacao
Execucéo EXECUCAO
Avaliacao Avaliacao

Planificagao
Execucao
AVALIACAO

Figura 2.2: Modelo PLEA da Aprendizagem Auto-Regulada

(adaptagéo de Rosario, 2004)
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Constata-se neste modelo que o processo ndo sO parte de planificacdo passando
pela execucdo para depois chegar a avaliagdo mas acontece sobretudo que em cada
uma das fases a dindmica ciclica geral do processo € actualizada, enfatizando a fase
em processo. O Modelo Planificacdo, Execucdo e Avaliagdo da aprendizagem sugere
gue cada fase siga a mesma dinamica de interac¢ao e interpretacdo (Rosario, Nufiez &
Gonzélez-Pienda, 2006, 2007). O que quer dizer que cada fase deve ser planificada,
executada e avaliada. Segundo Soares (2007) A fase da planificacéo ocorre quando os
alunos analisam a tarefa especifica da aprendizagem com a qual se defrontam. A
analise referida envolve o estudo dos recursos pessoais e ambientais dos alunos para
enfrentar a tarefa. A fase da execucdo da tarefa refere-se a implementacdo das
estratégias utilizadas para atingir o resultado esperado. Os alunos utilizam um conjunto
organizado de estratégias e auto-monitorizam a sua eficacia tendo em vista a meta
estabelecida. A fase de avaliacdo ocorre quando os alunos analisam a relacdo entre o
produto da sua aprendizagem e a meta estabelecida para si proprio. O ndcleo
fundamental desta fase ndo se centra na mera constatacao de eventuais discrepancias,
mas sim na implementacédo de estratégias que possam diminuir essa distancia e atingir

0s objectivos a que se propuseram.
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2.6 - Rendimento escolar

O rendimento escolar tem sido tema recorrente de uma grande quantidade de
estudos no dominio da Psicologia da Educacdo, assim como as variaveis que 0
influenciam e o determinam de alguma forma (Almeida, 2002; Chaleta, Rosario &
Gréacio, 2006; Soares & Almeida, 2002). O conhecimento dessa multiplicidade de
variaveis reveste-se de evidente interesse pratico, tendo como principal objectivo a
minimizagdo dos efeitos nefastos do insucesso e a maximizagdo dos beneficios do

sucesso escolar.

Quando falamos de insucesso no ensino superior, falamos de um ndmero
consideravel de alunos que arrastam por varios anos a sua permanéncia na
universidade, com dificuldades quer nas transicbes de ano quer na conclusdo de
unidades curriculares especificas, normalmente com baixas classificacbes e que,
eventualmente acabam por abandonar seus projectos de formacdo (Almeida, s/d;

Almeida e Vasconcelos, 2008; Tavares & Tiago, 2000).

Sendo 0 insucesso visto como o produto de processos mais vastos de
adaptacao, de aprendizagem, de realizacdo e de desenvolvimento vocacional, pessoal
e social, ndo se traduz apenas na nao correspondéncia entre aquilo que é exigido pela
instituicdo de ensino ao aluno e a sua prépria performance (Taveira, 2000). Podemos
afirmar que falar de insucesso académico € referir sobre inumeras variaveis

intervenientes que explicam tanto o insucesso quanto o sucesso escolar. Desta forma,
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trata-se de um fendmeno complexo e multidimensional e as razdes para tal séo varias,
j& que a literatura tem apontado para uma miriade de variaveis intervenientes, quer
sejam elas do foro pessoal, contextual ou institucional (Almeida, Vasconcelos, &

Mendes, 2008).

Os diferentes dominios véem-se ainda mais comprometidos, uma vez que a
democratizacao no acesso ao ensino superior permite que nele ingresse cada vez mais
um maior numero de alunos com diferencas tanto ao nivel dos conhecimentos, como
das competéncias e das motivacbes (Almeida, Gongalves, Marques et al., 2004;
Rosario, 2004). Esta diversidade faz com que alguns autores apontem a que, a par da
maior democratizagdo do acesso, o0s sistemas educativos ao nivel do ensino superior
passem a ter mais preocupacdes com as condi¢cées de sucesso e uma maior igualdade
de oportunidades de sucesso por parte daqueles que hoje acedem ao ensino superior
(Tavares & Tiago, 2000). Por outro lado, ao olharmos a conjuntura actual, tendo em
conta quer pelas mudancas realizadas no sistema educativo ao nivel nacional e
internacional quer pela situagdo economica e laboral do pais, impde-se as
universidades urgentes transformacfes que possibilitem o ajustamento dos seus novos
publicos e o colmatar das suas necessidades formativas para que, no futuro, o
mercado de trabalho os absorva (Almeida, Goncgalves, Marques, Machado, et al., 2004;

Taveira, 2000, Almeida, Vasconcelos & Mendes 2008).

No entanto, Almeida e Vasconcelos (2008) defendem que quando falamos do
insucesso escolar no ensino superior, falamos de um namero consideravel de alunos

gue arrastam por varios anos a sua permanéncia na universidade, com dificuldades
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quer nas transi¢cdes de ano quer na conclusao de disciplinas curriculares especificas,
normalmente com baixas classificagdes e que, eventualmente, acabam por abandonar
0s seus projectos de formacdo e/ou, no caso da Universidade Pedagdgica e
Mocambique, acabam por prescrever, como advoga o Artigo 38 n. 2 do Regulamento
Académico desta mesma universidade: “O estudante que reprovar mais de duas vezes
ao longo do curso, de ano, ha mesma disciplina ou actividade curricular estd impedido

de continuar os estudos naquele curso por um periodo de trés anos”.
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TERCEIRO CAPITULO

CONSTRUCAO E VALIDACAO DE UMA ESCALA DE
COMPETENCIAS E ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:

ESTUDOS PRELIMINARES
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Introducao

No decorrer da revisao bibliografica sobre a contribuicdo que as estratégias de
aprendizagem tém no rendimento académico concordamos com Zimmerman (2000)
quando diz que, a nossa maior qualidade como seres humanos sera a nossa
capacidade para nos auto-regularmos. Tendo em consideracdo esta afirmacao,
dedicamo-nos nesta tese a construcdo e validacdo de uma escala. Este capitulo
descreve os estudos preliminares de construcdo e validacado do instrumento principal
da pesquisa, a Escala de Competéncias e Estratégias de Aprendizagem em alunos do

ensino superior (ECEA-Sup).

Esta escala que inicialmente se denominou Escala de Competéncias de Estudo
de alunos do Ensino Superior (ECE-Sup), comecou em 2008 com um estudo que
desenvolveremos na primeira parte deste capitulo. Os trabalhos de construcdo e de
validagcéo prolongaram-se no tempo (2008 a 2011) e incluiram muitas actividades que
pudemos organizar nas seguintes fases: 1?) Primeiro estudo — como estudam os
alunos universitarios?; 23) Segundo estudo — recolha de dados-piloto para o
aprofundamento da Escala de Competéncias de Estudo em alunos do ensino superior
(ECE-Sup); e 3?) Terceiro estudo — a apreciagao/opinido dos professores face a clareza

dos itens da escala para a populacédo do ensino superior em Mog¢ambique.
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3.1 - Objectivos e hipoGteses

Depois de abordagem tedrica que nos d4 um panorama conceitual geral sobre a
relacdo existente entre competéncias de estudo e estratégias de aprendizagem na
melhoria do rendimento escolar, ja € possivel nesta parte metodolégica encontrar
algumas razbes pelas quais nos propusemos estudar o assunto. O nosso estudo

empirico desenvolve-se com base nas seguintes hipoteses:

A auto-regulacdo de aprendizagem pelos estudantes abre maiores

possibilidades para um bom rendimento escolar;

e A qualidade das vivéncias académicas dos estudantes influencia o seu

desempenho escolar;

e A percepcédo interna dos processos de boa organizacdo do estudo motiva para

uma aprendizagem eficaz.

e Os estudantes com um elevado nivel de organizacdo do seu estudo tendem a ter

também melhor rendimento escolar.

e Os estudantes do 3° ano apresentam comportamentos de estudo mais eficientes
em relacdo aos estudantes do 1° ano, sendo essas diferencas observadas tanto

na area das humanidades como na area das ciéncias.
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3.2 - Variaveis e planeamento do estudo

Tomamos como principais variaveis do estudo: as vivéncias académicas, 0s
métodos de estudo e o rendimento escolar. Como dissemos na introducdo, as
vivéncias académicas, os métodos de estudo e o rendimento escolar constituem uma
preocupacao crescente das instituicdées do ensino superior em Mogcambique. Para isso,
existe também uma crescente orientacdo para a melhoria da formacao dos docentes

em termos de métodos de ensino e de avaliagéo.

Na literatura psicologica, a vivéncia académica e o comportamento de
estudo, conotados como aprendizagem, tém sido conceptualizados de mdaltiplas
formas, sempre na perspectiva de compreender como essa aprendizagem se
desenvolve e como pode ser promotora do saber (Veiga Simao, Lopes da Silva e sa,
2007). Segundo estas autoras, as exigéncias preconizadas ao nivel do conhecimento e
da aprendizagem colocam novos desafios para quem ensina e para quem aprende. A
universidade deixa de ser vista, apenas como transmissora de saberes e comeca a
reelaborar os seus curriculos e a redefinir as suas funcdes e 0s seus objectivos numa
I6égica de construcdo de competéncias por parte dos alunos (Lopes, Rutherford, Cruz,
Mathur, et al.,, 2006; Perrenoud, 1999). Estas variaveis consubstanciam-se noutras
como, estratégias de aprendizagem, motivacao para o estudo e comportamentos de

estudo.
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Quatro momentos ajudaram ao alcance do nosso estudo. Esses momentos tém a

ver com o0s procedimentos que seguimos para observar, analisar e discutir os dados.

1° momento - Como estudam os alunos universitarios? Para este estudo
usamos um questionario de 13 perguntas abertas (Como é que vocé estuda os textos?
Como faz resumos de obras recomendadas ou néo pelo professor? Que motivacgdes 0
levam a estudar? Que coisas faz um estudante que € bem organizado no seu estudo? E
gue coisas faz um estudante que é mais desorganizado no seu estudo? Que qualidades
podem diferenciar um estudo mais eficiente de um estudo menos eficiente num aluno da
Universidade?) aos alunos de cursos de Humanidades e Ciéncias. Participaram 48

estudantes do 1° ano e 3° ano.

2° momento — abarca os objectivos do estudo; a amostra que vai participar no
estudo, a descricao da escala em processo de validagdo com os primeiros resultados da
recolha piloto, a explicacdo de como foi feita a aplicacdo da escala (olhando para os
sujeitos e 0 tempo gasto); a analise das respostas dos sujeitos item-a-item e discussao

geral dos dados obtidos com apoio do SPSS.

3° momento — A reflexdo dos professores da Universidade Pedagogica dos itens
da escala para nos ajudar a seleccionar e a sugerir 0s itens mais adequados a

linguagem dos nossos estudantes.

4° momento — 0 quarto momento versa sobre os resultados da aplicacdo com a

nova escala, designada Escala de Competéncias e Estratégias de Aprendizagem em
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alunos do ensino superior (ECEA-Sup). A conducdo do estudo reportado a este 4°

momento esté descrita no quarto capitulo da tese.

3.3 = Primeiro Estudo — Como estudam os alunos universitarios?

A nossa intencdo, neste primeiro estudo, era saber como € que os alunos
estudam na transicdo do pré-universitario para o universitario (1° ano) e quando ja
estdo na universidade (3° ano). Este estudo foi feito na Universidade Pedagdgica

(Maputo-Sede e Delegacédo de Nampula).

Varias questbes se levantam na abordagem deste estudo para perceber dos
préprios alunos: como € que eles estudam os textos que se lhes ddo?, como passam
0S seus apontamentos?, como fazem os resumos?, que motivacdes tém para estudar?
Estas e outras questdes analisam o processo das aprendizagens dos proprios alunos e

0 seu rendimento académico.

3.3.1 — Questionario de perguntas abertas aos estudantes dos cursos de

Humanidades e de Ciéncias

O questionario nesta fase inicial constava de treze (13) perguntas abertas

previamente definidas. Foi aplicado na Universidade Pedagdgica, homeadamente na
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Cidade de Maputo e na Cidade de Nampula aos estudantes do 1° ano e 3° dos cursos
de Humanidades e Ciéncias, como a seguir descrevemos. O questionario tinha como
objectivos conhecer as formas de estudo ou as estratégias de aprendizagem utilizadas
pelos estudantes desta Universidade e verificar como € que 0os mesmos estudantes

organizam a sua aprendizagem para um maior desempenho académico.

O questionario foi respondido pelos estudantes durante tempos lectivos cedidos
pelos professores, tendo-se explicado previamente os objectivos do estudo e a forma
pessoal como deveriam responder. Foi preenchido em torno dos 15 a 20 minutos. No
conjunto dos 48 estudantes, alguns deram respostas menos aprofundadas ou omitiram,
0 que nos levou a sua néo consideracdo em virtude de menor empenho dos proprios

estudantes.

3.3.2 — Participantes

Foram seleccionados aleatoriamente para este estudo 48 estudantes do 1° ano
e 3° ano sendo 24 homens e 24 mulheres da Universidade Pedagdgica nas provincias
de Maputo e Nampula. De referir que a escolha aleatéria simples, como neste caso,
segundo Almeida e Freire (2008) € aquela que faz com que qualquer individuo possua
a mesma probabilidade de integrar a amostra e a saida de um nao afecta a
probabilidade de saida dos restantes. Os participantes foram distribuidos em dois

grupos de cursos, sendo Humanidades (Psicologia Escolar; Ensino Basico; Historia e
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Geografia) e Ciéncias (Matematica e Quimica). Em todos estes cursos foram
entrevistados 8 alunos, repartidos pela metade e pelo 1° e 3° ano. Os critérios usados
nesta amostra foram: (i) numero igual entre homens e mulheres, (ii) nivel em que se

encontram a estudar, e o tipo de curso que frequentam.

3.3.3 = Instrumentos

Para avaliar como é que os estudantes da Universidade Pedagdgica organizam
0 seu estudo, usamos um questionario com treze (13) perguntas abertas previamente
elaboradas, e.g. (1) Como é que vocé estuda os textos de apoio?; (4) Como faz para
entender bem as matérias leccionadas e discutidas nas aulas?; (6) Como € que sabe
diferenciar quando o seu estudo estd bem e quando esta mal organizado?; (11) Que
gualidades podem diferenciar um estudante mais eficiente de um estudante menos
eficiente numa aula da Universidade?; entre outras. A opc¢ao foi por inquérito escrito
(embora haja estudantes com dificuldades na escrita) versus entrevista com o objectivo
de se dar ao estudante o tempo necessario (15 a 20 minutos) para a sua resposta e
dado também o interesse de se obter um maior nUmero de respondentes, o que

tornava inviavel a entrevista.
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3.3.4 - Procedimentos

Para se proceder ao preenchimento do questionario, os estudantes foram
contactados em tempos lectivos de aulas e/ou em intervalos, num espaco de quinze e
vinte minutos. Seleccionados aleatoriamente, a participacdo dos estudantes apenas
avancava se estes expressassem 0 seu consentimento. Alguns estudantes tiveram
dificuldades tanto na compreensao das perguntas quanto na escrita. (e.g., Perg.3 —
Como faz para passar apontamentos nas aulas? — A resposta a esta pergunta: durante
a mediacdo do conteudo dos professores, aponto no meu caderno de anotacdes as
ideias fundamentais de cada aspecto que € abordado sobretudo os aspectos que ele
frisa; Perg.4 — Como faz para entender bem as matérias leccionadas e discutidas nas
aulas? — A resposta dum dos inqueridos foi: Realmente gosto de escrever em folhas e
repito isso varias vezes. As vezes que faco os esquemas podem ser em forma de
guadros ou de chavetas; entre outras respostas). Apos compilacdo dos dados por
perguntas, organizamos categorias para cada uma dessas perguntas, através das
sinteses das respostas dadas, para andlise de conteldo que a seguir apresentamos e

discutimos.
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3.3.5 - Resultados

Para uma melhor compreensao e aprofundamento, os dados foram organizados
em categorias, pergunta a pergunta, como forma de um entendimento mais detalhado
de como os estudantes organizam e percebem a sua aprendizagem quotidiana. Na
Tabela 3.1 apresentamos a frequéncia de respostas, aludindo as percentagens
estimadas dada a sua mais facil compreensdao incluindo as respostas nao classificaveis
e omissas. Por outro lado, foi nossa intencdo diferenciar categorias que, ainda que

proximas, permitem alguma diferenciagéo dos discursos escritos dos alunos.

Tabela 3.1: Como é que estuda os textos de apoio e que comportamentos tem quando

esta a estudar?

Como é que estuda os textos...
Categoria Frequéncia %
Leio e fago resumo 14 29,2
Leio e sublinho os aspectos importantes 10 20,8
Leio e discuto com os colegas 11 22,9
Leio repetidamente 2 4,2
Leio e retiro palavras-chave e fixo 5 10,4
Leio e compreendo 5 10,4
Nao classificavel 1 2,1

Que comportamento tem vocé...

104



Categoria Frequéncia %
Concentrado na leitura que faco 31 64,6
Sublinho o importante 4 8,3
Faco esquemas 2 4,2
Estudo divertidamente, sem esforco 6 12,5
Nao classificavel 3 6,3
Resposta omissa 2 42

BN

No que diz respeito a pergunta como estudam os textos de apoio, dos 48
estudantes, 14 (29,2%) disseram que estudam lendo e fazendo resumos, 11 (22,9%)
Iéem e discutem com os colegas e 10 (20,8%) |éem e sublinham aspectos importantes.
Dez estudantes divididos em dois grupos de 5 (10,4%) |éem, retiram as palavras-chave
e fixam enquanto outros 5 (10,4%) léem e compreendem, e sO 2 (4,2%) léem
repetidamente. Nesta pergunta um sujeito (2,1%) deu uma resposta fora do contexto, a
gual no quadro chamamos de nao classificavel. Isso quer dizer que, na sua maioria 0s
estudantes da UP quando recebem os textos de apoio, |éem e fazem resumos,
discutem com os colegas e sublinham os aspectos importantes. Com esta distribuicdo
de comportamentos pode-se inferir que um maior nimero de estudantes organiza o seu
estudo para melhor desempenho e rendimento. Esta situacdo esta também presente na
forma como o aluno procede ao longo do seu estudo, buscando a sua rentabilizacao
segundo a classificacdo que se seguiu. E nesse ambito que, no concernente ao
comportamento que tomam ao estudar, a larga maioria dos estudantes (70%) esforca-

se para niveis elevados de concentracdo no que estdo a ler. Essa atitude leva

naturalmente a uma melhor compreensdo das matérias. Outros, 12,5% dos alunos
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afirmam que estudam sem esforgco; 4 (8,3%) dizem que estudam sublinhando o
importante e s6 2 (4,2%) estudam fazendo esquemas, destacando-se ainda que no
conjunto das categorias fornecidas cinco estudantes deram respostas fora do contexto.
Finalmente, nestas perguntas, nota-se a preocupacéo dos estudantes em estar atentos
para compreenderem a matéria, o que alias se traduz em comportamentos activos na

realizacéo dos resumos (Tabela 3.2).

Tabela 3.2: Como faz resumo das obras recomendadas pelo professor e como faz para

passar apontamentos na aula?

Como faz resumo das obras recomendadas...?

Categoria Frequéncia %
Anoto o importante/ fago resumo/ fago ficha de leitura 28 58,3
Sublinho os aspectos importantes 5 10,4
Reescrevo ideias-chave por minha linguagem 13 27,1
N&o classificavel 2 4,2

Como faz para passar apontamentos na aula?

Categoria Frequéncia %
Anoto ideias importantes e desenvolvo em casa 25 52,1
Faco esquemas ao longo da explicagao 3 6,3
Registo as anotacdes do professor no quadro 20 41,7
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No concernente a pergunta como fazem os resumos de obras recomendadas,
58,3% dos estudantes disseram que anotam aspectos importantes e fazem ficha de
leitura; enquanto 27,1% reescrevem as ideias-chave com uma linguagem mais
apropriada a sua compreensédo. SO 5 (10,4) estudantes dizem que, para fazer resumos
de obras, sublinham os aspectos importantes, havendo outros dois, num total de 4,2%,
com respostas ndo classificaveis. Esta intencionalidade no dizer dos estudantes
encontra-se também presente quando passam apontamentos nas aulas. A
intencionalidade observa-se na questao seguinte sobre como passam os apontamentos
na sala de aula, onde os estudantes maioritariamente anotam ideias importantes e
desenvolvem os assuntos com mais calma em casa. No entanto, um outro grupo de 20
(41,7%) alunos preferem registar as anotacdes que o professor vai colocando no
guadro e sO 3 (6,3%) referem que para passar 0s apontamentos nas aulas fazem
esquemas ao longo da explicacdo. O que se verifica nas respostas nesta pergunta é
gue a maior parte dos estudantes repetem a matéria no momento em que desenvolvem
em casa 0 que iniciaram na sala de aulas. Estes e outros comportamentos estao
presentes nos seus habitos de estudo quando se trata de compreenderem as matérias

e de perceberem as motivacdes que os levam a estudar (Tabela 3.3).
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Tabela 3.3: Como faz para entender as matérias leccionadas e discutidas nas aulas e

gue motivacoes levam a estudar?

Como faz para entender as matérias...

Categoria Frequéncia %
Discuto com os colegas em grupo 12 25,0
Leio obras recomendas e outras 7 14,6
Faco resumos e leio repetidamente 18 37,5
Presto a atencao a explicacdo do professor 8 16,7
Relaciono com a vida pratica 1 2,1
N&o classificavel 2 4,2

Que motivacdes levam a estudar?

Categoria Frequéncia %
Para poder ter emprego no futuro 7 14,6
Para ter uma estabilidade familiar e ajudar a sociedade 8 16,7
Para ter uma estabilidade financeira 8 16,7
Para ter mais conhecimentos 17 35,4
Para transmitir aos outros com seguran¢a e dominio 1 2,1
Tenho paixdo com o curso 1 2,1
Para satisfazer os meus pais que exigem tanto que eu estude 1 2,1
N&o classificavel 5 10,4

Para entender as matérias leccionadas e discutidas nas aulas, 37,5% dos
estudantes preferem fazer resumos e ler repetidamente, ao passo que 12 (25%)

estudantes entendem melhor quando discutem com os colegas. Por sua vez, 8 e 7
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estudantes afirmam que para entender melhor a matéria prestam atencdo na
explicagcdo do professor e Iéem obras recomendadas, respectivamente. Interessante
que apenas um estudante refere entender melhor relacionando as matérias
leccionadas com a vida prética. Mais uma vez também, nesta pergunta, dois sujeitos

deram uma resposta que nada tem a ver com a pergunta.

Na segunda parte da questdo sobre que motivacdes os levam a estudar, 35,4%
dos estudantes consideram como motivacdo o obterem mais conhecimentos, havendo
16,7% que estudam para ter uma estabilidade financeira ou uma estabilidade familiar e
ajudar a sociedade, respectivamente. Um outro grupo de sete sujeitos estuda para
poder ter emprego no futuro, havendo ainda um nimero minimo de alunos referindo o
estudar para transmitir conhecimentos aos outros com seguranca e dominio, o ter
paixao com o curso e o satisfazer o desejo dos pais. Por fim, cinco respostas de alunos
nao puderam ser classificadas. Estas motivacdes estdo presentes, de algum modo, nas

respostas dadas as razdes para a frequéncia do seu curso (Tabela 3.4).

Tabela 3.4: Quais sao as razdes para frequentar o curso?

Categoria Frequéncia %
Por ser o curso dos meus sonhos 10 20,8
Para ajudar os que necessitam/ porgue gosto da Quimica 8 16,7
Para contribuir na educacgédo da sociedade do meu pais 5 10,4
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Apenas para ter um curso superior 11 22,9
Relaciona-se com a minha carreira docente 5 10,4
Apenas para ser doutor e ser alguém na sociedade 3 6,3
Foi o curso no qual consegui uma vaga 3 6,3
Nao classificavel 3 6,3

Quando quisemos saber quais as razdes para frequentarem o curso em que se
encontram inscritos, verificamos uma relativa heterogeneidade de respostas ou
justificacbes. Assim, 22,9% dos estudantes responderam que estdo na universidade e
a frequentar o seu curso apenas para ter um curso superior e 10,4% referem ser o
curso dos seus sonhos. Por sua vez, 16,7% de estudantes referem que o0 que o0s
motiva a frequentar o curso é a necessidade que tém para ajudar os outros e porque
gostam de alguma cadeira, e.g. Quimica. Outros quinze estudantes, distribuidos em
dois grupos de 5 (10,4%) para cada resposta afirmam que frequentam o curso para
contribuir na educacdo da sociedade e do pais e por se relacionar com a carreira
docente da qual fazem parte. No final, seis sujeitos distribuidos em 3 (6,3%) afirmam
como razado da sua frequéncia do curso em que se encontram: ser doutor e alguém na
sociedade e ser o0 Unico curso que tinham vaga. Também aqui, outros trés estudantes

responderam fora do ambito da questéo colocada.

Indo um pouco mais de encontro as estratégias de auto-regulacdo da

aprendizagem pelos alunos, na Tabela 3.5 apresentamos a frequéncia das respostas
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dos alunos a questdo sobre a forma como conseguiam saber que o seu estudo se

encontrava bem e mal organizado.

Tabela 3.5: Como € que sabe diferenciar quando o seu estudo esta bem e quando esta

mal organizado?

Categoria Frequéncia %
Quando néo consigo conciliar o tempo de estudo de todas as cadeiras 2 4,2
Através do aproveitamento (notas positivas e notas negativas) 9 18,8
Através do meu nivel de preparacdo que pode ser positivo ou hegativo 5 10,4
Atreves do meu desempenho nas discussdes em grupo 4 8,3
Através da minha intervencéo ou ndo na sala 14 29,2
Quando consigo ultrapassar véarios desafios da disciplina 10 20,8
N&o classificavel 4 8,3

Para esta pergunta, 29,2% dos estudantes sentem que o estudo esta bem ou
mal organizado através da sua intervencdo ou ndo em sala de aula, enquanto 20,8%
sentem-se bem quando conseguem ultrapassar os varios desafios que a cadeira em
estudo oferece também 18,8% sentem-no através das notas que recebem nos testes.
Outros, em numero disperso de 5, 4 e 2 estudantes, dizem que o estudo esta bem
organizado através do nivel de preparacdo que pode ser positivo ou negativo, através

do seu desempenho nas discussfes da aula e quando ndo conseguem conciliar o
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tempo de estudo de todas as cadeiras (havendo 8,3% de estudantes com respostas
fora do assunto da questdo). Na linha de competéncias e estratégias de aprendizagem,
na Tabela 3.6 os estudantes descrevem o entendimento que fazem sobre um aluno

bem organizado no seu estudo.

Tabela 3.6: Que coisa faz um estudante que € bem organizado e um estudante

mais desorganizado no seu estudo?

Que coisa faz um estudante que é bem organizado no seu estudo?

Categoria Frequéncia %
Organiza as matérias sequencialmente 9 18,8
Faz todos os trabalhos dentro dos prazos 8 16,7
Tem um bom desempenho na sala e no grupo de estudo (boa participacéo) 7 14,6
Prepara as aulas com antecipacao 7 14,6
Faz plano de estudo e cumpre-o rigorosamente 15 31,3
N&ao aplicavel 4 8,3

Que faz um estudante que é mais desorganizado no seu estudo?

Categoria Frequéncia %
Tem matérias desorganizadas ou dispersas 15 31,3
N&o tem todos os apontamentos 4 8,3
N&o faz trabalhos 9 18,8
N&o participa na aula nem no grupo 4 8,3
N&o tem plano de seus estudos 10 20,8
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Nao assiste todas as aulas 3 6,3

Nao é assiduo e ndo cumpre as normas 1 2,1

N4&o classificavel 2 4,2

Descrevendo o estudante bem organizado no seu estudo, 31,3% dos alunos
apontam que tal estudante faz um plano de estudo e o cumpre rigorosamente, ao
mesmo tempo que outros 18,8% sugerem uma organizacdo sequencial da matéria. Por
outro lado, sete estudantes dizem que o estudante é bem organizado quando tem um
bom desempenho na sala de aulas e no grupo de trabalho, havendo igual nimero a
apontar o aluno que prepara as aulas com antecipacao (alids outros oito estudantes
vao no mesmo sentido dizendo que um estudante bem organizado faz todos os
trabalhos dentro dos prazos). No entanto, quatro sujeitos nem chegam a perceber a
pergunta respondendo consoante a ideia do momento. Estes valores invertem, de
algum modo, as respostas constantes da questdo seguinte referente a um aluno
desorganizado no seu estudo. Um terco dos respondentes aponta as matérias
desorganizadas ou dispersas, havendo mais 20,8% respondendo serem alunos que
nao tém um plano de estudo ou, ainda, mais 18,8% apontando que ndo fazem os
trabalhos. Dois sujeitos responderam fora do contexto da pergunta colocada. Um
menor numero de sujeitos aponta que tais alunos ndo tém apontamentos, nao
participam na aula nem nos trabalhos de grupo, ndo assistem a todas as aulas, e, por
fim, ndo sdo assiduos as aulas e ndo cumprem as normas.

Na tabela 3.7 estdo os resultados dos alunos a questdo como enfrentam uma

matéria de estudo que lhes custa compreender.
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Tabela 3.7: O que acontece no seu estudo quando esta perante uma matéria que lhe

parece dificil de compreender?

Categoria Frequéncia %
Faco muitas leituras e investigo 13 27,1
Procuro ajuda dos colegas ou do professor 21 43,8
Presto mais atencao a explicacao do professor 3 6,3
Fico nervoso, stressado 11 22,9

Defronte a uma matéria mais dificil, 43,8% dos estudantes dizem procurar ajuda
dos colegas ou do professor, enquanto 27,1% prefere fazer mais leituras e
investigacdo. A par destes comportamentos proactivos, importa ndo descurar 22,9%
dos estudantes que dizem ficar nervosos ou stressados. De referir que 3 alunos
sugerem o prestar mais atencdo a explicacdo do professor. Alids, na Tabela 3.8,
descrevemos 0 que os alunos pensam sobre o tipo de ajuda dos professores e dos

colegas a melhoria do seu estudo.
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Tabela 3.8: Que coisas podem fazer os professores para ajudar os estudantes a
melhorar o seu estudo? E Que coisas podem fazer os colegas para ajudar um

estudante a melhorar o seu estudo?

Categoria Frequéncia %
Explicar com material didactico 6 12,5
Preparar-se melhor, sobretudo nas matérias dificeis 11 22,9
Promover estudos orientados principalmente aos fracos 6 12,5
Indicar as fontes das matérias 11 22,9
Dar maior motivacao 6 12,5
Dar explicac@es fora de periodo lectivo 2 4,2
Utilizar as metodologias participativas 5 10,4
Dar trabalhos e exercicios em grupo e/ou individualmente 1 2,1

As opinides dos estudantes sdo bastante diversas sobre a ajuda que os
professores podem prestar. As sugestdes passam por melhor preparacédo do professor
e indicacdes concretas de ajuda aos alunos, explicar com material didactico, tomar em
atencdo os alunos mais fracos e motiva-los. Alguns estudantes, em menor numero,
aconselham o uso de metodologias participativas, as explicacdes fora do periodo
lectivo e o incentivo através de trabalho e exercicios em grupo e/ou individualmente.
Estas consideracdes repetem-se, de algum modo, na questdo seguinte, quando se
reportam a ajuda dos colegas. Quase metade dos alunos (47,9%) propde o convite

para o estudo em grupo, acrescidos de 35,4% que afirmam a explicacdo sobre as
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matérias aos alunos mais fracos e, ainda, mais 6,3% sugerindo que ensinem aos
colegas métodos de estudo. De acrescentar que 10% dos respondentes sugerem o
apoio moral aos colegas com mais dificuldades. Na Tabela 3.9 indicamos as respostas

dos estudantes a questao sobre o que diferencia os alunos mais e menos eficientes.

Tabela 3.9: Que qualidades podem diferenciar um estudante mais eficiente de um

estudante menos eficiente numa aula da universidade?

Categoria Frequéncia %
Através das notas ou aproveitamento 8 16,7
Responsabilidade, comprometimento, dedicacéo, dinamismo 14 29,2
Interessado e organizado 9 18,8
Controla o tempo 2 4,2
Producéo de conhecimentos e qualificado 9 18,8
Frequéncia as aulas 1 2,1
N&o classificavel 5 10,4

Em relacéo a esta questao constata-se que a eficiéncia dos alunos passa, para a
larga maioria deles, por qualidades como sentido de responsabilidade,
comprometimento, dedicacdo e dinamismo, a par disso também o interesse e a
organizacao. De referir que 16,7% dos alunos afirmaram essa diferenciacdo através
das notas ou do aproveitamento, apontando dois e um estudante a diferenca no

controlo do tempo e na frequéncia as aulas (cinco alunos ndo responderam
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directamente a questdo). Na tabela 3.10 indicamos como o aluno mais e menos

eficiente estudam para se prepararem para 0S exames.

Tabela 3.10: Como é que estuda o aluno mais e menos eficiente para se preparar para

0s exames no final do semestre a uma disciplina?

Como é que estuda o aluno mais eficiente?

Categoria Frequéncia %
Estuda sistematicamente, ndo espera estudar no fim 25 52,1
Expande as suas leituras com outras obras 10 20,8
Usa os resumos feitos 11 22,9
Faz exercicios 1 2,1

Como é que estuda o aluno menos eficiente?

Categoria Frequéncia %
Estuda em grupo porque é dependente 2 4,2
Estuda somente os textos de apoio, ndo |é outras obras 2 4,2
N&o estuda sistematicamente 28 58,3
Decora os apontamentos 5 10,4
N&o tem todos os apontamentos 9 18,8

Em relacdo ao aluno mais eficiente, a larga maioria dos inquiridos aponta o

estudo sistematico ou o ndo estudar s6é no fim, mencionando 22,9% o0 recurso aos

préprios resumos feitos para estudar, enquanto outros 20,8% sugerem a expanséao das

suas leituras com outras obras. O inverso ocorre em relacdo ao aluno menos eficiente,
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por exemplo 58,3% dos estudantes apontam o0 seu estudo pouco sistemético,
acrescidos de 18,8% que dizem que o aluno menos eficiente ndo tem todos os
apontamentos. Alguns alunos, ou seja 10,4%, consideram que o0 aluno menos eficiente
decora os apontamentos; havendo ainda outros que apontam o estudo em grupo
porque sdo alunos dependentes ou estudam somente o0s textos de apoio, ndo Iéem
outras obras. Trés estudantes ndo responderam ao solicitado no sentido de

diferenciarem o aluno para mais e menos eficiente.

3.4 — Algumas consideracgdes finais do estudo

Face as questbes colocadas, conseguimos obter algumas opinides dos
estudantes sobre os seus métodos de estudo em relacdo a quatro grandes areas que
nos interessava abarcar: comportamentos diarios, compreensdo, motivacdo e
avaliacao.

Na linha dos contributos dos préprios alunos (e.g. faco resumos, sublinho as
ideias importantes, faco esquemas... formulamos o item 9 “Quando estudo gosto de
fazer anotagdes, resumos ou esquemas”; presto atencdo a explicagcdo do professor,
discuto com o0s colegas em grupo, procuro ajuda dos colegas e do professor...
elaboramos o item 1 “Nas aulas, fico atento(a) ao professor e a turma para entender
melhor as matérias”; o item 30 “Procuro junto aos colegas conhecer como 0sS
professores avaliam para adequar o meu estudo”, o item 32 “Anoto aspectos que ndo

compreendo para depois pedir ajuda ao voltar a eles e superar as dificuldades” e o item
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40 “Nas aulas concentro-me para entender a explicacdo do professor”. E, por ultimo,
participa sistematicamente as aulas, estuda sistematicamente ao longo do semestre e
quando organiza os materiais sequencialmente”... destas afirmacdes formulamos o
item 11 “Em geral sou assiduo as aulas”, o item 16 “Faco a reviséo do conteudo das
aulas todos os dias” e o item 19 “tenho o material organizado por disciplinas’).
Antecipando a escala a construir (Anexo 1), trata-se de um questionario de auto-
relato com itens reportados a comportamentos e a sentimentos dos alunos,
organizados num formato likert de seis niveis (desde 1 ou discordo totalmente até 6 ou
concordo totalmente). Desde ja, serdo incluidos itens cobrindo quatro dimensdes de
competéncias e estratégias de aprendizagem, a saber: (i) os comportamentos de
organizacao do estudo, a tomada de apontamentos e recursos necessarios, a gestao
do tempo e a frequéncia das aulas; (i) a aquisicdo e compreensdo das materias e
assuntos curriculares, as estratégias deliberadas de processar a informacédo e de
construir o conhecimento; (iii) 0s aspectos motivacionais, 0s interesses no curso e nas
unidades curriculares que frequentam; e (iv) os comportamentos de preparagcdo e
realizacdo das situacfes de avaliacdo, incluindo a realizacdo de exames e outras

situacOes de avaliacao.
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3.5 - Segundo Estudo: Recolha de dados-piloto com a Escala de Competéncias

de Estudo (ECE-Sup) construida a partir das respostas em estudo

Tomando o referencial tedrico de partida e aproveitando as verbalizagbes dos
alunos no estudo 1, a escala em causa (primeira versdo, denominada ECE-Sup) possui
quatro grandes areas de comportamentos auto-regulados do aluno ao longo da sua

aprendizagem e realizacdo académica (Almeida et al., 2009), a saber:

(i) — Comportamentos diarios de organizagdo de estudo sendo um conjunto de
accoes que o aluno aplica no decorrer da sua aprendizagem, sao caracteristicas que
se desenvolvem no dia-a-dia do estudante e que podem ser apresentadas nos
seguintes itens: Item 7 “Elaborei um horario de estudo que procuro sequir diariamente”,
item 11 “Em geral sou assiduo as aulas” item 19 “Tenho o meu material de estudo
organizado por disciplinas”; item 37 “Quando necessario procuro um local reservado

para estudar’.

(i) — Atitudes de compreenséo e organizacao da informacdo que se apresentam
como estratégias que o aluno aplica para facilitar a sua aprendizagem e/ou incrementar
0 seu desempenho escolar, sdo manifestadas através dos itens que a seguir: item 9
“Quando estudo gosto de fazer anotagées, resumos ou esquemas”, item 25 “Reescrevo
as partes importantes de um texto ou anotagbes a medida que estudo”; item 38

“Relaciono o conteudo da aula com aprendizagens anteriores a fim de compreender
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melhor os conceitos”, item 50 “Estudo a matéria numa sequéncia que facilite a minha

compreensao”.

(i) — Motivagdo considerada aqui como um conjunto de atitudes reflectindo o
envolvimento do aluno no processo de ensino e aprendizagem, ficou caracterizado nos
seguintes itens: Item 21 “Ao estudar procuro motivar-me para manter um elevado nivel
de esforgo”, item 34 “Imagino exemplos de aplicagdo pratica para um assunto se iSso
me motiva a estuda-/lo melhor”; item 45 “Esforgo-me por estudar mais intensamente um
conteudo mais dificil”; item 53 “Esforco-me por obter os melhores resultados

académicos possiveis”’.

(iv) — Avaliacdo e preparacdo de exames que se apresenta como uma auto-
analise do aluno em relacdo ao seu desempenho enquanto produto final. Sdo itens
ilustrativos desta dimensao: Item 10 “Consigo antecipar beneficios futuros do esforco
que dedico ao meu estudo”; item 14 “Consigo identificar as causas de resultados fracos
em meu rendimento académico”, item 33 “Preparo-me para 0 teste antecipando
questbes que possam ser colocadas sobre a matéria”, item 55 “Pergunto aos

professores como vai ser o teste para saber como estudar”.

3.5.1 — Amostra

Este estudo foi feito em Mogambique, com os alunos do 1° ano e 3° ano da

Universidade Pedagdgica, nos cursos de Ciéncias e Humanidades. Participaram neste
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segundo estudo 100 alunos do 1° e 3° ano da Universidade Pedagogica, Maputo, nos
cursos de Ciéncias e Humanidades, dos quais 63 homens, 32 mulheres (e 5 néo
responderam ao questionario), com idade minima de 17 anos e maxima de 54,

situando-se a média etaria da amostra avaliada nos 28 anos.

3.5.2 — Questionario / Escala

A Escala de Competéncias e Estratégias de Aprendizagem (ECEA-Sup), embora
0 nome seja provisorio, € um questionario de auto-relato cujos itens (num total de 55)
se apresentam num formato likert de seis niveis (1- discordo totalmente até 6 -
concordo totalmente) e que procura avaliar, na sua experimentacao, quatro dimensdes
de competéncias e estratégias dos alunos na sua aprendizagem, a saber: (1) a primeira
dimenséo inclui os comportamentos de organizacdo do estudo, a planificacdo dos
apontamentos e recursos necessarios, a gestdo do tempo e a frequéncia das aulas; (2)
a segunda tem a ver com a aprendizagem dos conteudos curriculares, para a sua
aquisicdo e compreensao, para as estratégias deliberadas de processar a informacao e
de construir o conhecimento; (3) a terceira dimensdo orienta-se para 0s aspectos
motivacionais: como o aluno regula 0s seus interesses vocacionais relacionados com o
curso e as unidades curriculares que frequenta; e, finalmente, (4) a quarta dimenséo
esta voltada para a avaliacdo de conhecimentos, incluindo a realizacdo de exames ou a

preparacdo nas demais situagcdes de avaliacéo.
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3.5.3 - Procedimentos de Aplicacao

A Escala foi preenchida em sala de aula, intercalando entre uma e outra aula,
sem a presenca de docentes, gastando os alunos entre 15 e 20 minutos no seu
preenchimento. Os dados foram recolhidos pessoalmente por nés como pesquisadores
e antes da distribuicdo dos questionarios deu-se sempre uma explicacédo do estudo. Ao
longo do preenchimento alguns estudantes precisaram de ter uma explicacéo aos itens
gue ndo compreendiam ou entdo pediam ao colega do lado. Foi preenchido por todos
os alunos que encontramos em cada sala e sentiu-se que, ndo sé colaboraram, mas
muitos afirmavam que a partir daquele momento passariam a fazer alguma coisa
apresentada nos itens da escala, como por exemplo, ler sempre os textos e fazer os
exercicio sugeridos pelos professores (item 47) e concentrar-se nas aulas para
entender a explicacdo do professor (item 40), entre outros itens, como forma de

aprofundarem as matérias e melhorarem o seu desempenho na aprendizagem.

3.5.4 — Resultados

Na tabela a seguir apresentamos o0s resultados obtidos considerando as
respostas dos estudantes aos varios itens, e identificando as percentagens de sujeitos
gue pontuaram em cada nivel (de 1 a 6) da escala de formato likert utilizada. Inclui-se

ainda neste quadro a média e o desvio-padrdo dos resultados item-a-item, a correlacédo

123



do item com o total da escala e o valor do alpha de Cronbach da escala se o item for

eliminado. De esclarecer que NR se reporta a percentagem de estudantes que néo

pontuaram no item em questao.

Tabela 3.11 — Resultados das andlises de respostas item-a-item

ftem %1 %2 %3 %4 %5 %6 %NR M (DP) ritc Alpha se...
1 - 1.0 2.0 7.0 25.0 64.0 1.0 5.5(.8-) .26 .85
2 11.0 18.0 16.0 26.0 16.0 12.0 1.0 3.5(1.5) 21 .85
3 5.0 2.0 5.0 17.0 28.0 39.0 4.0 4.9 (1.3) .06 .85
4 22.0 16.0 13.0 13.0 17.0 18.0 1.0 3.4(1.8 22 .85
5 3.0 5.0 7.0 7.0 23.0 53.0 2.0 5.1(1.4) 21 .85
6 47.0 10.0 11.0 13.0 8.0 9.0 2.0 2.5(1.8) -.13 .86
7 6.0 6.0 13.0 12.0 20.0 43.0 - 4.6 (1.6) .20 .85
8 1.0 1.0 8.0 7.0 30.0 51.0 2.0 5.2(1.1) .29 .85
9 4.0 4.0 6.0 13.0 25.0 47.0 1.0 4.9 (1.4) .37 .85
10 9.0 7.0 10.0 23.0 25.0 24.0 2.0 4.2 (1.6) 22 .85
11 3.0 1.0 4.0 11.0 30.0 51.0 - 5.2(1.2) .32 .85
12 2.0 1.0 9.0 15.0 26.0 47.0 - 5.0(1.2) .52 .84
13 7.90 3.0 10.0 14.0 14.0 51.0 1.0 4.8 (1.6) -.08 .86
14 1.0 4.0 9.0 24.0 23.0 39.0 4.8 (1.2) .32 .85
15 7.0 2.0 2.0 12.0 27.0 49.0 1.0 5.0 (1.9) .35 .85
16 3.0 9.0 16.0 17.0 27.0 26.0 2.0 4.4 (1.4) .33 .85
17 1.0 2.0 7.0 21.0 30.0 39.0 - 5.0 (1.1) .53 .85
18 9.0 9.0 8.0 5.0 29.0 40 - 4.6 (1.7) 31 .85
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19 - 1.0 3.0 9.0 19.0 68.0 - 5.5(.9) .39 .85
20 6.0 4.0 14.0 15.0 14.0 46.0 1.0 4.7 (1.6) .16 .85
21 - 1.0 2.0 2.0 12.0 82.0 1.0 5.7 (.7) 57 .85
22 1.0 2.0 - 10.0 24.0 61.0 2.0 5.4 (1.0) 27 .85
23 7.0 6.0 9.0 17.0 31.0 29.0 1.0 45 (15 48 .84
24 11.0 14.0 15.0 22.0 17.0 19.0 2.0 3.8(1.6) .18 .85
25 2.0 - 6.0 9.0 22.0 60.0 1.0 5.3(1.1) 31 .85
26 12.0 13.0 5.0 17.0 20.0 31.0 2.0 4.2 (1.8) .09 .85
27 1.0 3.0 3.0 11.0 36.0 45.0 1.0 5.2 (1.1) 43 .85
28 18.0 16.0 19.0 12.0 16.0 17.0 2.0 3.4(1.8) .23 .85
29 1.0 2.0 9.0 19.0 28.0 38.0 3.0 4.9 (1.1) 46 .85
30 8.0 6.0 5.0 17.0 26.0 33.0 5.0 4.5 (1.6) .56 .85
31 26.0 19.0 20.0 14.0 12.0 8.0 1.0 2.9 (1.6) .08 .85
32 2.0 3.0 10.0 12.0 36.0 36.0 1.0 4.9 (1.2) .63 .84
33 3.0 2.0 3.0 22.0 29.0 40.0 1.0 4.9 (1.2) .33 .85
34 3.0 6.0 5.0 19.0 28.0 36.0 3.0 4.8 (1.3) A1 .85
35 2.0 20 13.0 20.0 24.0 37.0 2.0 4.8 (1.3) .39 .85
36 7.0 13.0 26.0 16.0 19.0 18.0 1.0 3.8(1.5) 49 .84
37 4.0 3.0 8.0 10.0 32.0 42.0 1.0 4.9 (1.3) .50 .85
38 2.0 20 10.0 18.0 30.0 36.0 2.0 4.8 (1.2) 43 .85
39 14.0 5.0 16.0 20.0 26.0 18.0 1.0 3.9(1.6) 27 .85
40 4.0 - 20 2.0 18.0 72.0 2.0 5.5(1.1) 37 .85
41 1.0 4.0 1.0 10.0 24.0 59.0 1.0 5.3(1.1) .39 .85
42 36.0 12.0 13.0 14.0 16.0 8.0 1.0 2.9 (1.8) -.18 .86
43 3.0 4.0 12.0 29.0 30.0 20.0 2.0 4.4 (1.2) .40 .85
44 5.0 - 1.0 15.0 26.0 52.0 1.0 5.2 (1.0) 15 .85
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45 1.0 2.0 3.0 17.0 32.0 44.0 1.0 5.1 (1.0) .40 .85
46 - 1.0 8.0 18.0 20.0 52.0 1.0 5.2 (1.1) 37 .85
47 - 2.0 2.0 6.0 36.0 53.0 1.0 5.4 (.9) 43 .85
48 - 1.0 2.0 6.0 19.0 71.0 1.0 5.9 (.8) 46 .85
49 17.0 12.0 14.0 30.0 13.0 12.0 2.0 2.5(1.6) 14 .85
50 2.0 1.0 1.0 7.0 32.0 56.0 1.0 5.4 (1.0) 45 .85
51 - 2.0 - 1.0 11.0 84.0 2.0 5.8 (.7) .25 .85
52 6.0 7.0 10.0 26.0 24.0 26.0 1.0 4,3 (1.5) .36 .85
53 2.0 - 3.0 9.0 17.0 68.0 1.0 5.5 (1.0) .39 .85
54 1.0 2.0 7.0 19.0 41.0 29.0 1.0 4.9 (1.0) .50 .85
55 13.0 8.0 7.0 12.0 20.0 39.0 1.0 4.4 (1.8) .38 .85

A tabela que se apresenta a cima reporta os resultados das respostas dos
alunos item-a-item. De uma maneira geral a frequéncia das respostas €
tendencialmente concentrada nos niveis 4, 5 e 6 da escala likert, sugerindo uma fraca
distribuicdo de alunos pelos niveis mais baixos dessa escala. Assim, alguns itens nao
tiveram cotacfes entre os primeiros trés niveis (1, 2 e 3), como por exemplo os itens 1
(Presto atencao as aulas para entender as matérias), 19 (Procuro ter o meu material de
estudo organizado), 21 (Ao estudar procuro motivar-me, pois entendo que o meu
aproveitamento depende do meu esforco), 46 (Procuro verificar se tenho todos os
materiais necessarios para nao ter que interromper o estudo depois), 47 (Leio os textos
ou faco os exercicios sugeridos pelos professores), 48 (Preocupo-me em ler com
atencao a questado e verificar se a entendi bem, antes de comecar a responder) e 51

(Sinto que ao estudar desenvolvo competéncias Uteis para o meu futuro profissional) no
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nivel 1; os itens 25 (Sublinho as partes importantes de um texto/anotacfes a medida
gue estudo), 40 (Esforco-me para estar atento nas aulas), 44 (Quando me parece
pertinente escrevo anotagOes nas aulas) e 53 (Interpreto os bons resultados
académicos como uma recompensa ao meu esfor¢o) no nivel 2 e os itens 22 (Gosto de
estudar um conteudo até me sentir capaz de explica-lo a um colega ou a mim mesmo)
e 51 (Sinto que ao estudar desenvolvo competéncias (teis para o meu futuro

profissional) no nivel 3.

A partir da analise dos dados recolhidos com a versdo A denominada ECE-Sup
em construcdo para a populacdo do ensino superior em Mocambique, e na analise
item-a-item com o programa SPSS 16, constatamos que os itens 3 “Tento perceber os
critérios de correc¢cao que os diferentes professores utilizam”;, 20 “Sinto que me faltam
certas estratégias para ser mais eficiente no meu estudo”, 24 “Constato, as vezes, que
vou acumulando matérias ou anotagbes sem as consequir estudar”, 26 “O tempo que
tenho diariamente para estudar € pouco dado aos outros compromissos que tenho”; 31
“Consigo ter tempo suficiente para estudar todas as matérias”, 44 “Quando me parece
pertinente escrevo anotagbes nas aulas” e 49 “Ndo consigo estudar certos contetudos
quando estes ndo me interessam”, sao inferiores a .20 e os itens 6 “Frequento a
universidade sobretudo pelas possibilidades de convivio™ 13 “Prefiro professores que
vao directos ao assunto do que aqueles que nos fazem problematizar as coisas” e 42
“Com frequéncia me desligo quando ndo consigo compreender as matérias” mostram
validades internas negativas, por varias razées: (i) a formulacdo dos itens ndo é muito
clara camuflando os verdadeiros objectivos e levando os estudantes a respostas

ambiguas e com a tendéncia de estarem de acordo, concentrando assim as suas
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respostas nos ultimos 3 niveis (4, 5 e 6), e.g. it3, itl3, it20, it24, it26 e it44; e
surpreendentemente para o extremo oposto, de estarem em desacordo, com as
afirmacdes, nos trés primeiros niveis (1, 2 e 3) embora com tendéncia a dispersar, e.g.
it6, it31, it42 e it49. E este estilo de itens formulados assim que nos levou a fazer um
terceiro estudo com os docentes da UP para o seu melhoramento em termos de

reformulacéo através do uso de uma linguagem mais clara e compreensivel.

Independentemente dos itens onde se verificou uma elevada concentragédo de
sujeitos nos niveis mais elevados, a generalidade dos itens obtém uma média em torno
do 3 e 4, com um desvio-padrdo igual ou superior a 1, valores estes apropriados ao
objectivo da avaliacdo. Ao mesmo tempo, varios itens estdo propostos para serem
reformulados na sua redaccéao de forma a objectivar a resposta por parte dos alunos e
a melhor representarem os comportamentos habituais de estudo dos alunos em

Mocambique.

A concluir este segundo estudo, infere-se que as mudancas que se fazem sentir
hoje na Universidade Pedagodgica exigem outras formas de conceber e organizar o
processo de adaptacdo e estratégias de aprendizagem. Varios estudos (Almeida, 2009;
Mercuri & Polydoro, 2004; Santos, 2001) sugerem que as mudancas operadas e em
curso nas instituicbes do ensino superior requerem medidas concretas para facilitar a
transicdo, a adaptacdo académica dos estudantes e a organizacdo do processo de
ensino e aprendizagem. Aspecto importante na adaptacdo e sucesso académico do

estudante passa pelas suas competéncias de auto-regulacdo da sua aprendizagem,
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devendo as instituicdes prestar maior atencdo a aquisicdo de tais competéncias pelos

alunos (Santos, 2001).

3.6 — Terceiro Estudo: A apreciacdo e a opinidao dos professores face a
clareza e reformulacéo dos itens adaptadas a populacdo do ensino superior em

Mocgambique

O terceiro estudo foi feito com o objectivo de adquirir e recolher, dos nossos
colegas docentes da UP, subsidios para melhorar e reformular os itens que se
mostraram menos acessiveis a compreensado dos estudantes ou aqueles que foram
elaborados com pouco rigor desafiador (e.g. item 2 “Quando estudo, as vezes,
apercebo-me que estou distraido ou a pensar noutra coisas’; item 11 “Geralmente sou

ou pontual as aulas’; item 19 “Procuro ter o meu material de estudo organizado”).

O instrumento utilizado para o estudo foi a Escala de Competéncias de Estudo
(ECE-Sup) na versao provisoria de construcdo (em Anexo 1). Como procedimento
usamos o método de “reflexdo dialogada” até chegar-se ao consenso. Embora os
docentes chegassem a conclusdo de que os itens elaborados transmitem pontos
fundamentais dos diversos métodos de estudo e do processo de aprendizagem
(Almeida, Guisande, Pereira, Joli et al., 2009) reflectem uma linguagem ndo adequada

a populacao do ensino superior de Mocambique.
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Fizeram parte deste terceiro estudo colegas docentes da Faculdade de Ciéncias
Pedagdgicas UP (a actual Faculdade de Ciéncias de Educacéo e Psicologia), num total
de seis sujeitos, sendo duas mulheres e quatro homens, para saber deles se os 55
itens da escala sdo claros na sua linguagem para o nivel de compreensdo dos
estudantes mogambicanos. Da conversa informal com eles, obtivemos as seguintes
sugestdes: (i) substituir em toda a escala a palavra avaliagdo por teste pois este € mais
familiar e usual para os estudantes; (ii) colocar uma coluna entre as questdes e 0s
niveis de forma que quando a escala for respondida em vez de riscarem 0 numero
pretendido o coloquem no respectivo quadradinho; (iii) reformular alguns itens para

uma linguagem mais adequada aos estudantes mogambicanos.

Foi a partir destas sugestbes que dos 55 itens foram reformulados 32 deles,
segundo ilustram as escalas ECE-Sup (Anexo 1) e ECEA-Sup (Anexo 2). Entretanto

apresentamos alguns exemplos de tais reformulacfes na Tabela 3.11.1:

Tabela 3.11.1 — Apresentacédo de itens reformulados da ECE-Sup para ECEA-

Sup

ltem ECE-Sup ECEA-Sup
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Presto atencao as aulas para entender as

Nas aulas, fico atento(a) ao professor e a turma

1
matérias para entender melhor as matérias
Confronto os meus conhecimentos com 0s
Confronto opiniBes ou ideias para aprofundar os
12 conhecimentos dos colegas para aprofundar o meu
meus conhecimentos
dominio das matérias
Se me ajudar a entender a matéria, refaco os Refaco os exercicios e releio os textos para
17
exercicios ou releio os textos entender a matéria
Ao estudar procuro motivar-me, pois entendo
Ao estudar procuro motivar-me para manter um
21 que o meu aproveitamento depende do meu
elevado nivel de esforco
esforco
Analiso se 0s meus bons ou fracos resultados
Analiso se 0s meus bons resultados nos testes
35 nas avaliacfes estdo explicados pelo tipo de
estdo explicados pelo tipo de estudo que faco
estudo que faco
Sou capaz de me esforcar para estudar mais Esforco-me por estudar mais intensamente um
45

intensamente um conteddo mais dificil

conteudo mais dificil

Foi ainda a partir deste estudo (mesmo com poucos sujeitos) que sentimos a

necessidade de ampliar a segunda parte introdutoria da escala, ou seja o conjunto das

instrucdes a dar na sua aplicacdo, pormenorizando-a da seguinte forma: Coloque os

nameros 1, 2, 3, 4, 5 ou 6 no quadrado que esta ao lado direito de cada opcéo, onde:

1= discordo totalmente; 2= discordo bastante; 3= discordo um pouco; 4= concordo um

pouco; 5= concordo bastante; e 6= concordo totalmente. A sua resposta pode ir desde

[l(discordo totalmente) até [1(concordo totalmente). Ao mesmo tempo, e ja no final da
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escala acrescentamos a solicitacdo de alguma informag¢do académica aos estudantes
da amostra: (i) o nome do curso; (ii) o regime da frequéncia; (iii) a média geral obtida no
ano anterior; (iv) o numero de disciplinas em atraso (reprovadas); e (v) os nomes das

disciplinas a que os estudantes reprovaram.

Como resultado deste estudo, elaboramos uma versao definitiva da Escala de
Competéncias e Estratégias de Aprendizagem (ECEA) a utilizar junto dos estudantes
do Ensino Superior de Mogambique. Como veremos no capitulo seguinte esta escala
foi objecto de aplicacdo e analise junto de uma amostra mais ampla de alunos da
Universidade Pedagodgica (UP), assumida desde inicio como a Universidade que nos
iria servir os objectivos de construcéo e validacdo da escala. Esta nova escala e sua
validacéo foi objecto de um quarto estudo desta tese, sendo as analises conduzidas ao
nivel dos seus itens e das suas dimensoes, e, tomando em atencédo o ano escolar dos
alunos (1° e 3° anos) e a area dos cursos que frequentam (humanidades e ciéncias).
Este novo e Uultimo estudo aparece descrito no quarto capitulo da tese, que

apresentamos de seguida.
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QUARTO CAPITULO

CONSTRUCAO E VALIDACAO DE UMA ESCALA DE
COMPETENCIAS E ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:

VERSAO DEFINITIVA
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Introducéo

O objectivo do capitulo quatro € apresentar a ultima fase do processo e dos
estudos centrados na construcdo e validacdo da Escala de Competéncias e Estratégias
de Aprendizagem (ECEA-Sul), entendida por isso na sequéncia dos primeiros trés
estudos exploratorios descritos no capitulo anterior. Este Ultimo estudo da pesquisa foi
feito, ainda, na Universidade Pedagdgica mas com uma amostra mais representativa

de alunos, em Agosto de 2010.

Importa destacar que, desde inicio, foi nossa intencdo construir e validar uma
escala multidimensional de competéncias de estudo e estratégias de aprendizagem,
susceptivel de descrever e avaliar os comportamentos dos estudantes perante a sua
aprendizagem nas varias disciplinas. Mais ainda, pretendemos que esta escala seja de
utilizacdo ampla, podendo servir estudantes de diferentes anos curriculares e
provenientes dos diferentes cursos. Desde logo, um primeiro cuidado a ter face a este
objectivo € que os itens ndo podem ser em numero elevado e também ndo devem
versar aspectos comportamentais e atitudinais de estudo e de aprendizagem muito

especificos de alguns cursos.

Para o efeito reuniu-se uma amostra de 465 estudantes repartidos pelo 1° e 3°
ano dos seus cursos, estando também estes agrupados em termos de ciéncias e

humanidades. A estes estudantes foi aplicada uma versao intermédia da escala, mais
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concretamente formada por 55 itens. Como veremos, no final deste estudo, a verséo

final da escala passa a integrar 36 itens.

De acrescentar que se procurou neste ultimo estudo reunir alguma informacao
sobre a percepcao que os alunos tém dos seus professores. O objectivo é vir a cruzar
tais percepcbes com os métodos e as abordagens dos alunos nas suas aprendizagens.
Mais concretamente para se ter uma visao geral da relacdo pedagdgica entre docente
e estudantes aplicou-se um questionario com seis perguntas abertas. Estes poderéo vir
a servir objectivos de validacédo da escala, tomando agora critérios externos pois que
até ao momento a validacdo foi essencialmente conduzida através da estrutura
dimensional e homogeneidade dos Itens (analise factorial e consisténcia interna). Por
dificuldades havidas no tratamento desta informacé&o, nesta tese apresentamos apenas
os resultados de um tratamento estatistico de cariz descritivo deste inquérito, ou seja,

nao os cruzando ainda com as dimensodes da escala.

4.1 — Amostra

O estudo envolveu 465 estudantes, entre homens e mulheres, da Universidade
Pedagogica de Mocambique, na Cidade de Maputo, do 1° e 3° ano dos cursos de
Ciéncias e Humanidades. Os participantes no estudo ficaram, na sua totalidade, assim
distribuidos: 249 Estudantes do 1° ano e 216 estudantes do 3° ano dos dois cursos

acima mencionados, dos quais 213 sao mulheres e 252 homens, com idades
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compreendidas entre 17 minima e 59 maxima, situando-se a média das idades desta

amostra nos 29 anos.

Fazendo a distribuicdo por cursos trabalhamos com 313 estudantes dos cursos
das Humanidades sendo: 31 do curso de Ciéncias da Educacgdo, 59 do curso de
Educacéo de Infancia, 69 do de Ensino Basico, 52 do Curso de Psicologia Educacional,
40 do curso de Psicologia escolar e 62 do curso de Ensino de Filosofia. Nos cursos de
Ciéncias participaram 152 estudantes de trés cursos designadamente: 65 do curso de
Ensino de Biologia, 26 do curso de Ensino de Fisica e 61 do curso de Ensino de

Matematica.

4.2 — Instrumentos

Neste quarto e ultimo estudo empirico, também conduzido para a construcao e
validacéo da escala, usamos dois instrumentos de avaliacdo. Em primeiro lugar importa
referir a Escala de Competéncias e Estratégias de Aprendizagem (ECEA-Sup), com 55
itens, num formato likert de 6 niveis, e que foi objecto de apresentacao e de estudos no
capitulo anterior. Um segundo instrumento reporta-se a um questionario com seis
perguntas abertas referente as percepcdes dos alunos sobre a relacdo pedagodgica
entre 0s docentes e o0s estudantes. Este questionario tem como objectivo recolher
sensibilidades que os estudantes tém sobre a percepcado do trabalho do dia-a-dia dos

seus docentes (e.g. “1 — Os seus docentes na universidade estimulam a sua
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curiosidade de estudante? Como?” “5 - Os seus docentes incentivam os estudantes a
prosseguirem com boa organizacéo de estudos? Por exemplo”. Entre outras questées).
Os instrumentos foram usados em simultdneo na mesma sessao € com 0S mesmos

estudantes sem interrupgéo.

4.3 — Procedimentos de Aplicacao

A aplicagdo dos instrumentos decorreu em sala de aula tomando-se turmas
escolhidas aleatoriamente dentro dos cursos seleccionados (dependendo da
disponibilidade tanto dos docentes como dos proprios estudantes), com todos o0s
estudantes presentes na altura da recolha. O preenchimento foi individual (de
aproximadamente 20 a 30 minutos) depois de explicados previamente 0s objectivos
desta pesquisa e 0s proprios instrumentos a utilizar. Foi garantido aos estudantes a
confidencialidade da informac&o recolhida e o seu uso exclusivo para efeitos desta
pesquisa. Os estudantes colaboraram de forma espontanea, ainda que no inicio
apontassem a extensao das escalas a preencher e alguns receios dai decorrentes por
falta de tempo. Ao longo do preenchimento, face a facilidade da tarefa e a percepcéao
do pouco tempo exigido, foram desaparecendo tais comentarios e de uma maneira
geral os estudantes gostaram da sua participacdo, apontando que encontraram
proveito na resposta ao questionario pois 0s obrigou a pensar na forma como

organizavam o seu estudo.
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4.4 — Resultados

Apos os primeiros trés estudos foram melhorados alguns itens da escala para
melhor viabilizar a sua adequacdo aos estudantes da realidade mogcambicana e aos
objectivos que temos com a sua construcdo. A escala que chamamos primeiramente
de Escala de Competéncias de Estudo em Estudantes do Ensino Superior (ECE-Sup),
e que envolvia também estudos similares em Portugal e Brasil, ficou adaptada a
realidade mocambicana com a designacdo Escala de Competéncias e Estratégias de
Aprendizagem em Alunos do Ensino Superior (ECEA-Sup). Esta designacéo pode ser
entendida como mais ampla e pretende abranger um conjunto de aspectos que um
estudante deve ter em conta na sua aprendizagem (e.g. item 6 elaborei um horario de

estudo que procuro seguir diariamente”).

Nesta fase, procurando uma maior atencéo a teoria subjacente a construcao e
validacdo, os itens da escala ficaram distribuidos aleatoriamente, por quatro
dimensdes. Apos a analise factorial dos itens (dimenséo por dimensdo) que a seguir
vamos apresentar, alguns itens foram eliminados por ndo terem apresentado
significativa convergéncia (validade) com o conjunto dos outros itens. Decorreu daqui
uma reducdo no numero de itens e, no final, a escala passou de 55 itens para 36,
conforme descricdo a seguir. A distribuicdo apresentada dos itens por dimenséo tem
como objectivo agregar itens com significados e accdes especificos por dimensao,
tomando aqui dados da analise factorial e das perspectivas tedricas inerentes a

construcéo da escala.
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Assim, no final das andlises realizadas foram eliminados 19 itens dos 55 usados
inicialmente, ficando os 36 itens seleccionados repartidos pelas quatro dimensdes da
escala de forma bastante equitativa. Os itens da ECEA-Sup foram distribuidos em dois
grupos de 8 itens (comportamentos diarios e motivagdo) e em outras duas dimensdes
de 10 itens (estratégias de compreensdo e avaliacdo). Nas tabelas seguintes
identificam-se os itens que integram cada uma das dimensdes constituintes da escala,
0 que serve também para melhor definir e descrever cada uma das quatro dimensdes

gue a escala permite avaliar.

As tabelas que a seguir apresentamos descrevem os resultados item a item de
cada uma das dimensdes. Assim, tais tabelas mostram a consisténcia existente entre
os itens seleccionados para cada dimensdo, a Média (M), o Desvio-Padrao (DP), a
correlacdo do item com o total corrigido da sua dimenséao (ritc) e o valor do alfa se o
item for eliminado (Alfa se...). De explicar que o coeficiente de correlagao do item com
o total da dimensao € corrigido em virtude desse total ser retirado o proprio item a
correlacionar. Estas analises foram realizadas utilizado o procedimento reliability do

SPSS (versao 18:00 para Windows).

Na Tabela 4.1 descrevemos esses indices estatisticos para os itens da
dimensdo “comportamentos diarios de organizacdo dos comportamentos de estudo”,
reflectindo horarios, cuidados na preparacdo dos tempos, do espaco e materiais de

estudo.
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Tabela 4.1 - Distribuicdo dos resultados e validade interna dos itens da

dimens&do comportamentos diarios (Alfa = .63)

8 itens M (DP) Ritc Alfa se...
7 - Elaborei um horario de estudo que procuro seguir
o 3.99 (1.56) .38 .58
diariamente
11 - Em geral sou assiduo as aulas 5.10 (1.18) .28 .61
19 - Tenho o meu material de estudo organizado por
o 4,94 (1.33) .33 .60
disciplinas
31 - Consigo ter tempo suficiente para estudar todas as
. 3.59 (1.47) A3 .66
matérias
37 - Quando necessério, procuro um local reservado para
4.92 (1.27) .35 .59
estudar
40 - Nas aulas, concentro-me para entender a explicagdo
5.46 (.87) .34 .60.
dos professores
46 - Antes de comecar a estudar verifico se tenho todos
o . . . 4.85 (1.28) 37 .59
0S materiais necessarios para nao ter que interromper
47 - Leio sempre os textos e faco os exercicios sugeridos
4.84 (1.03) .52 .55
pelos professores

Os itens da dimensdo comportamentos diarios apresentam um valor de alfa
baixo, ou seja de .63, mas mesmo assim aceitdvel. Este valor significa um indice
satisfatério de homogeneidade dos itens dentro desta dimensdo, o que também se

observa em virtude de apenas um item (item 31, Consigo ter tempo suficiente para estudar
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todas as matérias) apresentar uma correlagdo com o total da escala inferior a .20. De
uma maneira geral esta dimensédo apresenta itens bem correlacionados com o total
nesta subescala, sugerindo suporte empirico a sua existéncia e continuidade. Neste
sentido, o valor de alfa obtido para a consisténcia interna dos itens nesta dimensao
situou-se em .63, um valor j& aceitavel, podendo subir para .66 quando eliminamos o
item 31. Dado que a melhoria no alfa é pouco expressiva com essa eliminagao,

decidimos manter este item ficando a dimensao com oito itens no total.

Na Tabela 4.2 descrevemos o0s itens da dimenséo estratégias de compreensao
no estudo, incluindo aspectos das abordagens mais activas e compreensivas da
aprendizagem até comportamentos especificos de fazer anotacbes em torno da
informacédo das aulas, indicando-se nomeadamente a distribuicdo dos resultados e
também em termos da sua validade interna (correlagdo do item com o total da

subescala e coeficiente de homogeneidade).

Tabela 4.2 — Distribuicdo dos resultados e validade interna dos itens da

estratégias de compreenséao (Alfa = .74)

10 itens M (DP) ritc Alfa se...

1 - Nas aulas, fico atento(a) ao professor e a turma para
o 5.14 (1.00) 31 73
entender melhor as matérias
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9 - Quando estudo gosto de fazer anotacdes, resumos

5.26 (1.10) 44 71
ou esquemas
16 - Faco a revisdo do contelido das aulas todos os
) 4.00 (1.33) .36 73
dias
17 - Refago os exercicios e releio os textos para
. 4.68 (1.11) .48 .70
entender a matéria
25 - Reescrevo as partes importantes de um texto ou
L ) 4.89 (1.29) .35 72
anotacdes a medida que estudo
27 - Gosto de esclarecer as duvidas que tenho a
] . 4.90 (1.18) 43 71
medida que estudo as matérias
32 - Anoto aspectos que ndo compreendo para depois
o - 4.86 (1.13) .45 71
pedir ajuda ou voltar a eles e superar as dificuldades
36 - Para participar melhor das aulas, estudo o
. ] 4.38 (1.34) .40 72
conteldo antecipadamente
38 - Relaciono o conteudo da aula com aprendizagens
) i ) 4.90 (1.07) 43 71
anteriores a fim de compreender melhor os conceitos;
50 - Estudo a matéria numa sequéncia que facilite a
5.22 (.98) .33 73

minha compreenséao

No concernente a tabela 4.2, o alfa obtido para esta dimensdo da escala situa-se
em .74, sendo das quatro dimensfes a mais homogénea em termos dos seus itens
(consisténcia interna ou precisdo). A par de uma boa variabilidade das respostas dos
alunos (desvio-padrdo proximo ou superior a unidade), verificamos indices de
correlacdo corrigidos com o total da subescala sempre superiores ao critério minimo

exigido de .20 (Almeida & Freire, 2009). Alids, qualquer item eliminado faz descer o
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coeficiente alfa obtido, desde logo superior a .70 que de acordo com 0s manuais de
metodologia, assumimos como o limiar desejado para as quatro dimensdes da escala
(Almeida & Freire, 2009). De referir que o desvio-padrao do item 50 apresenta um valor
mais baixo parecendo-nos que isso se fica a dever a palavra “sequéncia” usada no item
e que nos parece trazer alguma ambiguidade na interpretacdo e na resposta a este
item, o que pode levar os estudantes a optarem pelos niveis mais altos de pontuacao
(Cfr a tabela dos resultados das analises das respostas item-a-item no segundo estudo

do presente trabalho, ja descrito no capitulo anterior).

Na Tabela 4.3 apresentamos a distribuicdo dos resultados e a consisténcia dos
itens na dimensdo da motivacdo, tomando os mesmos elementos estatisticos ja

considerados na descri¢cdo das duas subescalas anteriores.

Tabela 4.3 — Distribuicdo dos resultados e validade interna dos itens da

dimensao motivacao (Alfa = .47)

8 itens M (DP) ritc Alfa se...
21 - Ao estudar procuro motivar-me para manter um 5.26 (.95) 22 43
elevado nivel de esforco
23 - Estabeleco metas de estudo de acordo com as 4.40 (1.23) .23 42

necessidades das matérias

34 - Imagino exemplos de aplicacéo pratica para um 4.37 (1.26) .25 42

assunto se isso me motiva a estuda-lo melhor
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42 - Com frequéncia me desligo quando n&o consigo 3.10 (1.59) 15 A7

compreender as matérias

45 - Esfor¢o-me por estudar mais intensamente um 4.81 (1.26) .26 41

contetdo mais dificil

49 - N&o consigo estudar certos conteudos quando eles 3.63 (1.65) 15 A7

nao me interessam;

51 - O meu estudo esta a ser importante para desenvolver 5.62 (.71) .34 41

competéncias para o meu futuro profissional

53 - Esforco-me por obter os melhores resultados 5.39 (.87) 22 43

académicos possiveis

Os resultados obtidos com os itens integrantes da dimensdo motivacao sugerem
uma fraca homogeneidade ou consisténcia interna, situando-se o alfa global em
apenas .47 (valor claramente inferior a .70 que gostariamos de atingir de acordo com o
afirmado anteriormente). Esta situacdo levanta-nos a hipétese de existirem muitas
fontes de motivacdo dos alunos pelas suas aprendizagens, podendo um dado aspecto
servir de motivacédo para um dado aluno mas nao para outro, e vice-versa. Esta falta de
homogeneidade n&o se altera de forma expressiva quando se procede a eliminacao de
gualquer um dos dois itens mais fracos (itens com correlacdo com o total inferior a .20).
Esta situacdo apenas se alteraria se fossem eliminados os dois itens, contudo nesta
altura a escala ficaria reduzida a apenas seis itens 0 que nos parece um numero
bastante reduzido de itens para abarcarem uma vertente tdo importante do estudo e da
aprendizagem dos alunos, como é a motivacdo. Assim sendo, estamos face a uma

dimensdo que nos parece muito importante na descricdo dos comportamentos e
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estratégias de estudo dos alunos no ensino superior, contudo merece futuros estudos.
O indice obtido é tao reduzido que julgamos fazer sentido conduzir novamente alguma
reflexdo falada com os alunos para tentarmos perceber o seu entendimento da
redaccdo que demos aos comportamentos reflectidos nos itens e, mais ainda,
identificar outras fontes de motivacdo dos estudantes para a sua aprendizagem ao

longo do ensino superior.

Na Tabela 4.4 descrevemos o0s resultados estatisticos de distribuicdo e de
validade interna reportados a dimenséo avaliagdo, tomando os mesmos coeficientes

das dimensdes anteriormente descritas.

Tabela 4.4 - Distribuicdo dos resultados e validade interna dos itens da

dimensao avaliacéo (Alfa = .64)

10 itens M (DP) ritc Alfa se...
8 - Quando vou concluir o estudo de um assunto verifico se 4.88 (1.15) .33 .61
entendi tudo
10 - Consigo antecipar beneficios futuros do esforco que 4.57 (1.24) .19 .64
dedico ao meu estudo
12 - Confronto 0os meus conhecimentos com 0s 5.20 (1.06) .45 .59

conhecimentos dos colegas para aprofundar o meu dominio
das matérias

14 - Consigo identificar as causas de resultados fracos em 4.80 (1.33) .20 .64

meu rendimento académico
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15 - Avalio o meu desempenho nas matérias para definir 4.88 (1.15) 37 .60
guanto devo estudar

30 - Procuro junto aos colegas conhecer como os professores 4.53 (1.44) .35 .61
avaliam para adequar o meu estudo

33 - Preparo-me para o teste antecipando questdes que 4.91 (1.25) .38 .60
possam ser colocadas sobre a matéria

41 - Primeiro leio o teste para ter uma ideia do seu conteudo e 5.43 (1.10) .33 .61
s6 depois respondo as questfes

48 - Leio sempre os textos e faco os exercicios sugeridos 5.49 (.94) .37 .61
pelos professores

55 - Pergunto aos professores como vai ser o teste para saber 3.99 (1.73) 22 .65

como estudar

Os indices estatisticos de distribuicdo dos itens em termos de média e de
desvio-padrdo mostram-se adequados, como alids em relagcdo aos coeficientes de
correlacdo de cada item com o total da subescala (validade interna), estando apenas
dois itens com um valor de correlacdo em torno de .20, assumido na literatura como o
nivel critico para aceitacdo da validade interna do item. Assim sendo, o alfa desta
dimensao situa-se em .64 apenas (embora muito proximo do limiar fixado de .70), por
outro lado nenhum item se eliminado faz subir esse valor de consisténcia interna da
subescala de forma expressiva. Assim sendo, foi nossa decisdo manter todos os itens

e aceitar como razoavel o valor de .64 obtido com os itens desta subescala para

prosseguirmos nas analises.
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4.5 — Resultados nas quatro dimensdes da ECEA-Sup

Definidos os itens de cada uma das quatro dimensdes e verificada a sua
consisténcia interna dentro dos valores razodveis (excepc¢do feita para a dimensédo
motivacdo como fizemos referéncia), avancamos para o calculo das pontuacdes dos
estudantes em cada uma destas quatro dimensfes através da adicdo das suas
pontuacdes nos respectivos itens. Na tabela 4.5 apresentamos o0s resultados
descritivos (minimo e maximo, média e desvio-padrao) da globalidade de amostra nas
guatros dimensdes das competéncias de estudos e estratégias de aprendizagem
avaliadas. Estes calculos consideram a média das pontuacdes que os alunos
atribuiram aos itens que compdem cada uma das dimensdes (dividindo o total de
pontuacdo pelo numero de itens em cada subescala), podendo-se assim mais
facilmente comparar os valores obtidos pois que todos eles acabam por ficar dentro de
uma mesma escala ou intervalo (entre 1 e 6 pontos), o que nos facilita no momento de
se tecerem comparacdes entre as pontuacfes atingidas pelos alunos nas quatro

dimensoOes avaliadas.

Tabela 4.5. Resultados nas dimensdes da ECEA-Sul

Dimenséao N Min. Max. Méd. DP

Comportamentos diarios (8 itens) 464 15 6,0 4,7 .67
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Compreenséao (10 itens) 463 1,3 6,0 4,8 .63
Motivacgéo (8 itens) 465 1,9 6,0 4,6 .57
Avaliacéo (10 itens) 465 1,9 6,0 4,9 .61

Os resultados obtidos apresentam forte similaridade de valores quando
comparamos as quatros dimensdes da escala entre si. Se ao nivel dos valores minimos
ainda se encontra uma diferenciacdo bastante acentuada (1,3 para a compreensao até
1,9 na motivacdo e avaliacdo, respectivamente, e denotando que os alunos mais
facilmente consideram que estdo motivados e que avaliam do que entendem ou se
esforcam por entender os conteddos curriculares), jA& no valor maximo os niveis
atingidos sdo muito idénticos nas quatro dimensdes. Estes dados, a partida parecem
contrariar uma certa disperséo de valores ou diferencas de comportamentos e atitudes
entre os alunos, tomando-se as quatro dimensdes avaliadas (situacdo que pode, no
limite, sugerir alguma estereotipia ou desejabilidade social nas respostas dos alunos,
ou seja, uma resposta aos itens em funcdes de percepcdes ou de discursos mais ou

menos generalizados no seio da prépria academia).

Face aos objectivos do estudo, mais concretamente verificar se os alunos, em
funcdo do curso e do ano académico que frequentam, diferem entre si nas pontuacdes
obtidas nas quatro dimensdes, apresentamos na Tabela 4.6 os valores de média e de
desvio-padrdo em tais dimensdes considerando agora os alunos distribuidos em funcao
do ano escolar (1° e 3° anos) e do curso frequentado (cursos de ciéncias versus cursos

de humanidades).
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Tabela 4.6: Resultados nas dimensdes da escala conforme o ano e a area do curso

dos estudantes

Comportamentos | Compreensédo | Motivacdo | Avaliacdo
diarios
Ano Curso N M (DP) M (DP) M (DP) M (DP)
1 Humanidades 165 4,7 (.69) 4,8 (.67) 4,5 (.57) 4,8 (.64)
Ciéncias 81 4,6 (.65) 4,7 (.67) 4,6 (.62) 4,8 (.71)
3 Humanidades 145 4,7 (.67) 4,8 (.59) 4,5 (.60) 4,9 (.57)
Ciéncias 71 4,7 (.63) 4,9 (.57) 4,7 (.46) 5,0 (.42)

Os resultados obtidos nas quatro dimensdes tomando em consideracdo o ano e

as areas do curso frequentado apresentam uma média e desvio-padréo relativamente

semelhantes. As médias oscilam entre os valores mais baixos de 4,5 e 4,6 nos cursos

de humanidades (1°

e 3° ano) e nos cursos de ciéncias (nas dimensdes

comportamentos diarios e motivacao) e os valores mais altos de 4,9 nas dimensfes

compreensao e avaliacdo no 3° ano nas areas de humanidades e ciéncias; ou de 5,0

na area de ciéncias e dimensdo avaliacdo. Mesmo assim, face as oscilacbes que se

verificam nas médias e nos desvios-padrao observados, avancamos para uma analise

de variancia. Antes de decidirmos sobre o tipo de andlise a efectuar, avan¢cadmos para o

estudo das intercorrelagbes das quatro dimensfes do inventario. Na tabela 4.7 estdo
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indicados os coeficientes de correlagdo obtidos, recorrendo-se ao método produto-

momento de Pearson (para o seu céalculo).

Tabela 4.7 — Correlacfes dos resultados nas quatro dimensdes da escala

Variaveis Comp. diarios Compreensao Motivacao Avaliacao
Comp. diarios -

Compreensao B7rr* N

Motivacao .38*r* .38*r* -

Avaliacdo S50*** .58+ R a
***p<.001

Face aos niveis moderados ou elevados dos coeficientes de correlacédo obtidos
entre os resultados nas quatro dimensdes (todos o0s coeficientes estatisticamente
significativos para p<.001), o que em parte poderia ser explicavel dada a
simultaneidade de alguns comportamentos e atitudes inerentes quando estamos face a
perfis de estudo ou estratégias de aprendizagem dos alunos, avangamos para uma
analise multivariada da variancia (F-Manova 2 x 2) considerando o ano curricular e a
area do curso frequentado pelos estudantes. Na tabela 4.8 apresentamos os indices
estatisticos obtidos, seja em termos de efeitos principais, seja de efeitos secundarios

ou de interaccao.
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Tabela 4.8: Analise do impacto da area e do curso frequentado pelos alunos nas quatro
dimensdes da escala

Dimenséao Factor Soma dos GL F Probabilidade
quadrados
Ano .38 1 .86 .35
Comportamentos Curso .78 1 1,75 .19
diarios

Ano x Curso 43 1 .97 .32
Ano 71 1 1,80 .18
Compreensao Curso .08 1 .20 .65
Ano x Curso .38 1 .96 .33
Ano A2 1 1,30 .25
Motivagao Curso .90 1 2,81 .09
Ano x Curso .59 1 1,85 .18
Ano 4,36 1 11,98 .001
Avaliagdo Curso .28 1 .76 .38
Ano x Curso 1,60 1 4,38 .04
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De uma maneira geral ndo se observam resultados diferentes nas quatro
dimensbes da escala em funcdo do ano escolar e da &rea do curso dos alunos,
nomeadamente diferencas estatisticamente significativas. Uma diferenca quase
estatisticamente significativa (p=.09) aparece na dimensdo motivacdo a favor dos
alunos de ciéncias. Por sua vez, na dimensdo avaliacdo encontramos uma diferenca
estatisticamente significativa tomando a interaccdo do ano e da area do curso (p=.04),
destacando-se em particular o efeito da variavel ano de estudo (p=.001). Os alunos do
3° ano parecem que realizam mais e melhor, competéncias de estudo ou estratégias de
aprendizagem que no quadro da escala em validagéo se situam na dimenséo avaliagédo
(esta situacado, importa acrescentar, esta sobretudo presente quando nos reportamos

aos alunos das ciéncias).

Para melhor ilustrar os efeitos principais e secundarios (de interac¢cado) do ano
escolar e da area dos cursos frequentados pelos alunos nas quatro dimensdes da
escala, procedemos a apresentacdo dos graficos contendo as oscilacbes nas médias
calculadas (Graficos 4.1. a 4.4.). Mesmo que este procedimento apenas se justificasse
guando os valores apontam para efeitos significativos de interac¢cédo, optdmos por uma
apresentacdo exaustiva dos resultados nas quatro dimensdes em virtude destas
eventuais diferencas constarem dos objectivos e hipoteses do nosso estudo,
merecendo uma analise mais exaustiva ou pormenorizada. Nos graficos aparecem
considerados o ano dos alunos (1° e 3° ano) e a area do curso (humanidades = 1,

ciéncias = 2).
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Gréfico 4.1 - Dimensao comportamentos diarios
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Os resultados obtidos no grafico 4.1 estimam que o0s estudantes das
humanidades iniciam o seu percurso académico conhecendo jA como devem
comportar-se em termos de organizacdo dos seus estudos (4,75) e chegando ao 3° ano
observa-se uma estabilidade ou uma ndo melhoria nos seus métodos de aprendizagem
(descendo para 4.73). Os estudantes do curso das ciéncias mostram uma tendéncia
em melhorar cada vez mais as suas estratégias de aprendizagem quando avancam na
sua escolaridade ao longo da frequéncia da universidade. No primeiro ano apresentam
um valor inicial de 4,55 e quando chegam ao terceiro ano atingem ja um valor de 4,72.
Estes valores poderdo sugerir-nos que os estudantes de ciéncias, face a natureza e
experiéncia dos seus cursos, métodos de ensino e de avaliagdo, ou face as suas

disciplinas curriculares, parecem ser incentivados a melhorar a organizacdo diaria do
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seu estudo a medida que avancam de ano curricular, ndo havendo sinais desta
melhoria junto dos alunos de humanidades. Esta situacédo aparece algumas vezes
verbalizada informalmente nos contextos académicos, ou seja, ndo s6 parecem que
estudam de forma diferente como estudam mais os alunos de ciéncias em virtude da
organizacao curricular dos seus cursos ou, até, de uma possivel maior dificuldade com
0 aproveitamento ou sucesso em tais cursos (pelo menos os alunos de ciéncias podem
ser menos estimulados a uma aprendizagem assente na analise e sintese de modelos
tedricos ou de posicionamentos de autores face a um maior apelo a aplicacéo de certas

formulas ou regras para a resolucéo de conjuntos organizados de problemas).

Grafico 4.2 - Dimensao atitudes de compreenséao

Estimated Marginal Means of Dimensao compreensao
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No Grafico 4.2 sobre atitudes de compreensdo das matérias, os estudantes
apresentam um comportamento inicial similar tanto nas humanidades (comegando com
4,80) como nas ciéncias (iniciando com 4,75). De novo, os alunos de humanidades
apresentam uma certa estabilidade na média, na passagem do 1° para o 3° ano,
situagdo que ja ndo acontece nos alunos de “ciéncias” que melhoram na passagem do
1° para 0 3° ano (4,75 para 4,93). Os comentérios acrescentados na dimensao anterior
podem ser aqui transcritos para ler ou interpretar as discrepancias encontradas entre
os dois grupos de cursos quando se passa do 1° para o 3° ano de frequéncia do ensino

superior.

Avancando na descricdo dos resultados obtidos, no Grafico 4.3. apresentamos
as diferencas entre a area e 0 ano que o0s alunos se encontram a frequentar na

dimensao motivacgao.
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Gréfico 4.3 - Dimensao Motivacao

Estimated Marginal Means of Dimensé&o motivagao
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Como podemos constatar, no 1° ano os alunos de humanidades e de ciéncias
praticamente ndo se diferenciam em termos de motivacdo, contudo no 3° ano parece
haver uma ligeira descida da motivacdo nos alunos de humanidades e uma subida
bastante expressiva nos alunos de “ciéncias”. Sendo um pouco estranha a diminuicédo
observada nos alunos do 3° ano (poderemos estar face a alguma desilusdo com o
curso, menores perspectivas de emprego ou de entrada no mercado de trabalho?), a
subida observada junto dos alunos de ciéncias pode enquadrar-se no seio das
justificacles e interpretacdes feitas a propdsito da mesma subida nos resultados para

as duas dimensodes anteriores.
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Finalmente, no Gréfico 4.4, ilustramos as oscilacbes nas médias dos alunos,
segundo o ano escolar e o tipo de curso, nos comportamentos e atitudes referentes a

dimenséo avaliacéo da escala.

Gréfico 4.4 - Dimensao avaliacdo
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O grafico apresentado ilustra um efeito estatisticamente significativo da
interaccdo do ano e da area do curso na dimensdo avaliacdo. Quer os alunos de
humanidades quer os alunos de ciéncias melhoram as suas competéncias de avaliacao
(auto-avaliacdo, auto-regulacdo) na passagem do 1° para o 3° ano, contudo essa
melhoria € mais acentuada junto dos alunos de ciéncia. Alids, enquanto no 1° ano

alunos de humanidades apresentam média superior, no 3° ano sao ja os alunos de
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ciéncias que atingem valor mais elevado na média dos resultados na dimenséo
avaliacdo. De novo, os cursos de ciéncias poderdao requerer dos alunos mais e
melhores estratégias de estudo e de aprendizagem (também é possivel que estes
cursos sejam mais exigentes e os alunos que permanecem acabem por ser “melhores
estudantes”, tendo j& desistido ou abandonado os colegas com mais fraco rendimento

nestes cursos).

Importa referir que, em virtude de termos uma percentagem diferente de rapazes
e de raparigas nas areas das humanidades e ciéncias, analisamos se existiam
diferencas de género nas quatro dimensdes da escala de forma a melhor podermos
interpretar as diferencas de médias ocorridas em relacdo a area dos cursos. Para essa
analise de diferencas de média utilizamos o teste-t (para amostras independentes). Os
valores obtidos apontam para ligeiras diferencas nas médias obtidas a favor do sexo
feminino, e apenas na primeira dimensdo (comportamentos diarios de estudo) essa

diferenca atinge significado estatistico (t=-2.091; gl=462; p<.05).

Por dltimo, analisamos o grau de relacionamento entre as estratégias de
aprendizagem/comportamentos de estudo dos alunos avaliados pela escala e 0 seu
rendimento académico. Neste caso, consideramos a média geral dos alunos no ano
escolar anterior e a média no 1° semestre (nota mais proxima da avaliacdo dos
métodos de estudo). Na Tabela 4.9 apresentamos os coeficientes de correlacéo

obtidos (produto-momento de Pearson).
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Tabela 4.9 - Correla¢des entre métodos de estudo e rendimento académico

Dimensfes da escala Rendimento 1° sem. Rendimento ano ant.
Comportamentos diarios 2% .07

Compreenséo 2% .08

Motivacéao .03 .05

Avaliagao .10* .09

*p<.05

Como podemos verificar ndo se verifica, contra a nossa expectativa inicial, uma
associacao ainda que moderada entre os comportamentos de estudo ou estratégias de
aprendizagem dos alunos e o seu rendimento académico. Apenas as dimensdes
reportadas aos comportamentos diarios de organizacdo de estudo e as atitudes
centradas na compreensdo das matérias se apresentam correlacionadas com
significado estatistico, muito embora em reduzida dimenséao e, também, no limiar da
significancia estatistica. Seja a motivacdo seja a avaliagdo, ndo aparecem
correlacionadas de forma estatisticamente significativa com o rendimento académico
dos estudantes. Surpreendidos com a auséncia de correlacdo entre as competéncias
de estudo e o rendimento académico, procuramos analisar por segmentos da amostra
esta ocorréncia. Na Tabela 4.10, por exemplo, procuramos analisar se tais correlacfes
podem oscilar em funcdo do ano escolar dos estudantes, podendo acreditar numa

maior estabilidade de tais competéncias e rendimento junto dos estudantes que
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frequentam o 3° ano da Universidade (face a maior instabilidade e interferéncia de

multiplas variaveis decorrentes do periodo de ajustamento ao nivel dos estudantes do

1° ano).

Tabela 4.10 - Correlacdes entre métodos de estudo e rendimento académico segundo

0 ano em que se encontram a frequentar

Dimensdes da escala 1° ano 3% ano
1° Semestre Ano anterior 1° Semestre Ano anterior
Comportamentos diarios A3 .08 .10 .06
Compreensao A2 .09 .16* .07
Motivacao -.01 .06 .06 .03
Avaliacao A1 A1 .08 .06
*p<.05

Tomando o ano escolar, verifica-se que no 3° ano as correlacbes séo

ligeiramente superiores (oscilam entre .06 e .16), e de novo mais elevados para as

dimensdes comportamentos diarios e atitudes de compreensdo. Os valores agora

obtidos parecem apontar para maior associacdo entre competéncias de estudo e o

rendimento actual (menor relacdo com o rendimento obtido no ano lectivo anterior),

assim como parece haver ao longo da frequéncia universitaria (1° e 3° anos) maior
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relevancia das dimens@es relacionadas com os comportamentos diarios de estudo e
com as atitudes de compreenséo face as duas outras dimensdes da escala (motivagao

e avaliagao.

Avancando no estudo do relacionamento entre as variaveis em presenca por
segmentos da amostra, verificamos também que os valores de correlacdo ndo se
diferenciam em funcao do género dos alunos (Tabela 4.11), muito embora nos rapazes
os coeficientes de correlacdo sejam ligeiramente mais elevados (0 coeficiente mais
elevado ocorre quando relacionamos as atitudes de compreensdo e o0 rendimento
actual no final do 1° semestre; r =.14; p<.05). Ainda que sem significado estatistico,
verifica-se ainda que junto das estudantes do sexo feminino as dimensdes motivacao e
avaliacdo avaliadas através desta escala se mostram mais correlacionadas com o seu
rendimento escolar face as duas outras dimensdes (comportamentos diarios e
compreensao) e reportando-nos ao rendimento no ano lectivo anterior e no ano lectivo

actual (neste caso apenas a dimensédo avaliacao).

Tabela 4.11 - Correlacdes entre métodos de estudo e rendimento académico segundo

0 género dos sujeitos

Dimensobes da escala Masculino Feminino

1° Semestre Ano anterior 1° Semestre Ano anterior

Comportamentos diarios A1 12 A1 .02
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Compreenséo 14* 12 .09 .03
Motivacéo -.01 -.01 .08 12
Avaliacdo .07 .08 13 A1
*p<.05

E possivel que a heterogeneidade de cursos (curriculos, formas de avaliagao,
exigéncias dos professores...) sejam diversos e toda esta diversidade de
condicionantes e critérios acabe, por razées dessa mesma instabilidade, por prejudicar
esta andlise de correlagdes. Em futuros estudos importara aprofundar esta analise
tomando amostras consistentes de alunos por curso e fazer acompanhar uma analise
guantitativa de uma outra mais qualitativa, tomando por exemplo dois pequenos grupos
contrastados em termos de rendimento escolar (bons e fracos estudantes), assim como
apreciando as suas respostas ndo apenas em termos de dimensdes (scores finais) mas
sobretudo apreciando as suas verbalizacdes face ao conteudo de cada item especifico.
Na verdade, estas analises complementares sao fundamentais pois se antecipa que
um dos objectivos essenciais do nosso trabalho dirigido a construcéo e validacdo de
uma escala nesta area pretende vir a servir objectivos de ajuda aos alunos nos seus
comportamentos de estudo e no seu rendimento escolar (este ultimo tera, por isso, que
se demonstrar associado aos comportamentos e atitudes que vierem a ser avaliados
na escala). No presente, procedemos a uma andlise das correlacbes tomando os

alunos separados por grandes areas de cursos (humanidades e ciéncias). Na Tabela
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4.12 apresentamos os coeficientes de correlagdo entre métodos de estudo e

rendimento académico, separando os alunos por area dos cursos.

Tabela 4.12 - Correlacdes entre métodos de estudo e rendimento académico segundo

as areas dos cursos

Dimensdes da escala Humanidades Ciéncias

1° Semestre Ano anterior 1° Semestre Ano anterior
Comportamentos diarios .18** 2% -.06 -.10
Compreensao 18** .14* .06 -.03
Motivacao .08 .09 .02 .01
Avaliacéo J15%* A3 -..03 -.03

*p<.05; **p<.01

Tomando a area dos cursos (Humanidades e Ciéncias) verifica-se que as

correlacdes entre os métodos de estudo e o rendimento escolar apresentam-se mais

elevadas e em alguns casos estatisticamente significativas, junto dos alunos que

frequentam cursos na area das humanidades. Na analise verifica-se que as correlacdes

mais acentuadas acontecem quase todas na area das humanidades, sobressaindo nas

dimensdes comportamentos diarios, atitudes de compreensdo da matéria e avaliacao.

De referir que tais correlagbes sao mais elevadas quando tomamos o rendimento
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actual dos alunos e n&o o rendimento obtido no ano lectivo anterior (muito embora
também para os alunos dos cursos de humanidades o rendimento escolar do ano
lectivo anterior apresenta alguma relagdo com o0s seus comportamentos de estudo).
Ainda surpreendentemente, ndo se observam correlagdes junto dos alunos nos cursos
de ciéncias, e nalguns casos (comportamentos diarios) até indicam correlacdo em
sentido negativo. Esta discrepancia justifica andlises posteriores diferenciando alunos
destes dois agrupamentos de cursos pois logicamente os valores obtidos sugerem um
funcionamento diferencial da escala quando se trata de explicar o rendimento
académico dos estudantes. Se atras, os alunos dos cursos de ciéncias apresentavam
valores mais elevados na pontuacdo das dimensdes da escala. Verificamos que agora
gue isso néo significa estar associado ao seu rendimento académico. Num e noutro
caso, os valores obtidos sugerem que as aprendizagens e o estudo dos alunos, assim
como o seu rendimento académico no ensino superior, se diferenciam em funcao do
tipo de curso que frequentam, ou seja, tais comportamentos, estratégias e atitudes séo
claramente marcados pelos proprios contextos (curriculo, professores, etc.) em que a
sua aprendizagem e rendimento ocorrem. Nesta altura, medidas de caracter geral ou
generalizadas a todo e qualquer tipo de aluno ou curso ndo se justificariam pois

perdem relevancia para explicar a propria realidade académica dos estudantes.
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4.6 - Percepc0Oes das praticas de ensino pelos alunos

Na Tabela 4.13 apresentamos os resultados, por parte dos alunos avaliados nas
suas abordagens a aprendizagem e métodos de estudo, em relacao as percepc¢des que
fazem dos métodos pedagdgicos e praticas de ensino dominantes nos seus
professores. Nesta fase do nosso trabalho pretendemos, sobretudo, verificar que tipo
de percepcdes os alunos apresentam para mais tarde aprofundarmos esta tematica

tomando os proprios métodos de estudo dos universitarios mogcambicanos.

Tabela 4.13 - A percepcao dos comportamentos de ensino dos docentes pelos

estudantes da amostra

Categorias N Omitiram Nao Nenhum Sim Alguns

sei

Curiosidade — a curiosidade estimulada 454 11 2 9,3 84,6 5,9

pelos docentes

Repeticdo — se os docentes gostam de 435 30 16,1 48,4 16,8 20,7

estudantes que memorizam o contetdo

Sugestfes — se o0s estudantes podem 458 7 - 2,6 91,6 55

participar em aulas ou ndo

Trabalho Pratico — se os docentes dao 455 10 .9 20,9 33,8 42,4

trabalhos praticos ou ndo
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Organizacao do Estudo — se os docentes 449 16 4 14,7 45,7 39,2
incentivam para a organizacdo do estudo

Atentos ao comportamento — se 0s 449 16 1,1 14,0 63,9 20,9
docentes estdo atentos aos
comportamentos dos estudantes nas

aulas

Analisando as respostas obtidas, de imediato se destaca que quase um tergo
dos alunos ndo emite opinido se 0s seus professores gostam ou ndo que eles
memorizem a matéria através de um procedimento cognitivo simples da repeticdo das
informagdes. Se juntarmos ainda os 16% de alunos que dizem n&o saber, ficamos com
guase 50% da amostra de alunos universitarios que ndo percepcionam Nnos seus
professores a mensagem clara de que ndo devem memorizar conteudos pelo simples
mecanismo da repeticdo das matérias, 0 que pode ser preocupante se considerarmos
este método ou abordagem a aprendizagem superficial e com pouco sentido num
ensino superior transformador dos alunos e na sua capacitacdo para lidar com muita
informacéo e problemas da sociedade dos nossos dias. Felizmente que, como em
contraponto, temos também 48% dos alunos que ndo reconhecem esta atitude por
parte dos seus professores, podendo esta clareza percentual por parte da amostra
significar os alunos mais assiduos e mais dedicados as actividades curriculares, e 0s
restantes serem alunos pouco assiduos e menos interactivos com os seus professores
(eles proprios tendencialmente a recorrer mais a memaoria por repeticdo da matéria em
virtude de menos presentes e envolvidos diariamente nas actividades lectivas de
ensino e de aprendizagem). Esta diferenciacdo dos dois grupos de alunos em fungao
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da sua participacdo e envolvimento académico nas actividades curriculares ganhara
mais significado quando passarmos a analisar os resultados obtidos nas questdes

seguintes, e que passamos a descrever.

Dois comportamentos (estimulo a curiosidade dos alunos e a sua participacao)
sédo reconhecidos pela larga maioria dos alunos da amostra nos comportamentos de
ensino dos seus professores. Na generalidade todos os alunos reconhecem estas
atitudes de desafio, de incentivo e apelo a participacdo dos estudantes nas aulas por
parte de todos os seus professores (acreditamos, alias, que alguma verbalizacdo de
tais atitudes ocorrem ao longo das aulas por iniciativa dos proprios professores). De
destacar o sentido positivo destes dois comportamentos, e a elevada percentagem de
respostas apontando o seu reconhecimento em todos os docentes, pois denota uma
preocupacdo dos professores, e também a sua percepcdo pelos estudantes, num
processo mais dindmico e activo de ensino-aprendizagem. Amas as situacbes de
incitamento e reforco vao no sentido de reconhecer o papel activo e a iniciativa dos
estudantes na sua aprendizagem e na constru¢cdo dos seus conhecimentos, situacéo
gue assumimos como decisiva da qualidade do ensino-aprendizagem ao nivel do

ensino superior.

Também a maioria dos alunos percepciona nos seus professores alguma
preocupacao com 0s comportamentos que eles assumem na sala de aula, o que
denota sensibilidade a compreensao dos alunos e a sua motivacdo no espaco de sala
de aula, acreditando que tais comportamentos podem significar ajustamento académico

e maior rendimento escolar. Neste sentido, podemos esperar um ambiente mais
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interactivo entre professores e alunos na sala de aula. Da mesma forma, quase metade
dos estudantes da amostra (46%) reconhece nos seus professores alguma
preocupacdo com a forma como os alunos estudam, em particular quanto a forma
como eles organizam o seu estudo, em termos de materiais, apontamentos e horarios.
Esta atencao por parte dos professores, sobretudo quando sabemos que nem sempre
os alunos estdo adaptados a uma nova forma de ensinar e de aprender do Ensino
Superior face a uma maior acompanhamento pelos seus professores na escolaridade
basica e secundaria anterior, parece-nos interessante. Alguns alunos, mesmo que nao
todos, necessitam de orientacdes precisas dos seus professores quanto aos métodos
de estudo que poderdo ser mais eficazes na aprendizagem e sucesso académico ao
nivel de um determinado curso na Universidade, estando esta situacédo de “supervisao”
também reclamada pelo estudante em virtude de ndo possuir muitas vezes um livro de
texto ou manual por onde pode seguir a sequéncia das aulas e das matérias

curriculares a estudar.

Finalmente, uma outra resposta assinalada por um pouco mais de um terco dos
alunos denota alguma insatisfacdo com o caracter pratico (alids pouco pratico....) do
ensino pelos seus professores. Com alguma frequéncia os estudantes queixam-se de
um ensino demasiado tedrico ou abstracto dos seus professores; a falta de exercicios
ou a falta de aplicacdes praticas das matérias nas diversas disciplinas aparecem com
frequéncia nos alunos nos diferentes paises. Este sentimento estd de alguma forma
também presente no discurso dos alunos desta nossa amostra. Sabendo-se que € um
aspecto bastante valorizado pelos alunos que sentem o ensino superior como uma

“porta de acesso” ao mercado de trabalho qualificado, certo que na sua maioria eles
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ndo reconhecem esta competéncia didactica na maioria dos seus professores.
Sabendo-se que esta percepcdo é importante para motivar os alunos e ajudar a
perceber os contetdos tedricos, algum esforco merece ser feito pelos professores da
Universidade Pedagdgica no sentido daquilo que os alunos precisam para melhor se

motivarem e aprenderem.

Na Tabela 4.14 apresentamos as andlises (média, desvio-padrdo, valor do t-
teste, graus de liberdade e significancia) das diferencas nos resultados nas quatro
dimensdes da escala e as percepcdes mais ou menos positivas das competéncias

pedagogicas e actividades de ensino dos professores observados pelos alunos.

De uma maneira geral analisando as respostas obtidas ressalta que as
percepcdes mais e menos positivas dos alunos em relacdo aos seus professores nao
diferenciam as médias dos resultados nas quatro dimensdes dos métodos de estudo e
estratégias de aprendizagem. Nomeadamente ao nivel da dimensdo compreenséao e
motivacdo, os valores obtidos sdo muito estaveis ao longo dos varios comportamentos
dos professores percepcionados pelos estudantes. De referir, no entanto, algumas
oscilagBes na média na dimensdo comportamentos diarios de organizacdo do estudo e
na dimensao avaliacdo, sempre favoraveis aos alunos que melhor percepcionam os
seus professores. Alias, encontram-se algumas diferencas estatisticamente
significativas quando comparamos as médias nos comportamentos diarios dos alunos
em funcdo da percepcdo mais e menos positiva da atencdo dos professores ao

comportamento dos alunos, sugerindo que 0s alunos que mais percepcionam que 0s
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seus professores estdo atentos aos seus comportamentos acabam por melhor

organizar as actividades diérias do seu estudo.
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Tabela 4.14 — Diferencas nas dimensdes da escala segundo a percepg¢do menos e mais positivo dos professores pelos

alunos
Percepcéo Comportamentos Diarios Compreensao Motivacao Avaliacao
MDOP) T Gl p |[MDOP) T Gl p MMDOP) T Gl p MDOP) T Gl p
Curiosidade ( -) 46(.70) -96 451 .34 | 4.8(.69) -87 450 .38 46(57) .35 452 .73 4.7(.70) -1,73 452 .84
Curiosidade ( +) 4,7(.67) 4,8(.62) 4.6(.57) 4.9(.59)
Repetigdo (- ) 4.7(.65) .80 432 .43 | 4,8(61) .82 432 41 4.6(53) .50 433 .62 4.9(57) 2,54 433 .01
Repeticdo ( +) 4.6(.73) 4,8(.70) 4.5(.64) 4.7(.74)
Sugestdes ( - ) 4,6(.88) -.74 455 46 | 4,9(.69) 1.10 454 .27 4,6(56) .28 45 78 49(.71) .08 456 .93
Sugestoes ( +) 4,7(.65) 4,8(.63) 4,6(.57) 4,9(.60)
Trab. Prético (-) 4,7(.68) -.03 452 .98 | 4,8(.64) -.35 451 .73 4,6(.58) -.10 453 .92 4,8(.63) -1,22 453 .22
Trab. Pratico (+) 4,7(.66) 4,8(.62) 4,6(.54) 4,9(.58)
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Org. do Estudo ( - ) 47(.67) -1,23 446 22 [4,8(65) -60 445 55 4.6(.60) -50 447 .62 4,8(.66) -1,68 447 .09
Org. do Estudo ( +) 4,8(.65) 4,8(.60) 4.6(.54) 4,9(.55)
Atentos ao Comport. (-) | 4,6(.69) -2,26 446 .02 | 4,8(.66) -.62 445 54 4,6(.56) -.38 447 70 48(67) -1,29 447 .20
Atentos ao Comport. (+) | 4,8(.64) 4,8(.62) 4,6(.56 4,9(.58)
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Na dimensdo avaliacdo, encontra-se de novo uma diferenca estatisticamente
significativa dos dois grupos de estudantes que apontam o maior ou menor recurso do
professor a repeticdo da matéria. Interessante assinalar que, neste caso concreto, 0s
alunos que menos percepcionam que o0s professores recorrem a esta estratégia de
ensino sdo aqueles que mais utilizam estratégias de avaliacdo, sugerindo neste caso
mais autonomia e mais auto-regulacdo destes alunos. Uma diferenca quase
estatisticamente significativa (p=.09) ocorre entre os alunos que mais e menos
percepcionam o apoio do professor na organizacéo do estudo e 0 uso de estratégias de
avaliacdo no seu estudo e aprendizagem. Neste caso concreto, como seria de esperar,
os alunos que mais percepcionam 0 apoio por parte dos seus professores sdo também

agueles que pontuam mais elevado na dimenséao avaliacao.

No intuito de aprofundarmos mais sobre as percepcdes das praticas de ensino
dos professores pelos estudantes analisamos se alguma diferenca ocorre no
rendimento escolar em funcdo de tais percepcfes. Os resultados desta andlise de
comparacdo de médias seja para o rendimento no ano lectivo anterior seja no 1°

semestre, estdo apresentados na Tabela 4.15.
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Tabela 4.15 — Diferengas no rendimento escolar segundo a percep¢ao menos e mais positivo dos professores

pelos alunos
Percepcao Rendimento actual Rendimento anterior
M (DP) T Gl p M (DP) T Gl p
Curiosidade ( -) 12,3(1,38) .04 451 .97 12,3(1,53) .09 451 .93
Curiosidade ( +) 12.3(1,31) . 12.3(1,46)
Repeticdo (- ) 12,4(1,32) 2,78 432 .01 12,4(1,45) 1,87 432 .06
Repeticéo (+) 11,9(1,11) 12,0(1,46)
Sugestdes ( -) 12,4(1,56) ,87 455 .39 12,3(1,63) .01 455 .99
Sugestdes ( +) 12,2(1,30) 12,3(1,45)
Trab. Pratico ( - ) 12,3(1,27) .38 452 .70 12,3(1,42) -.35 452 72
Trab. Pratico ( +) 12,2(1,41) 12,3(1,37)
Org. do Estudo ( -) 12,2(1,36) -1,08 446 .28 12,2(1,39) -1,15 446 .25
Org. do Estudo (+) 12,3(1,28) 12,4(1,56)
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Atentos ao Comport. ( -)

Atentos ao Comport. (+)

12,1(1,41)

12,3(1,27)

-1,87

446

.06

12,2(1,52)

12,4(1,46)

-1,07

446

.29
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De um modo geral ndo se observam diferencas nas médias do rendimento
escolar dos alunos em funcdo das suas percepcbes das praticas pedagdgicas dos
professores, sobretudo quando consideramos o rendimento no ano lectivo anterior.
Ligeiras diferencas sdo jA encontradas quando as percep¢Bes dos professores se
reportam ao periodo da prépria avaliacdo do rendimento escolar (presente ano lectivo).
Assim, os alunos que mais percepcionam o uso da repeticdo por parte dos professores
obttm uma média mais baixa no rendimento escolar, sendo esta diferenca
estatisticamente significativa para a situacdo do rendimento actual (e apenas quase
significativa para o rendimento académico no ano anterior). Também os alunos que
mais percepcionam a atencdo dos professores ao comportamento dos estudantes
apresentam uma média de rendimento académico ligeiramente superior aos dos
colegas que percepcionam tal atitude pedagogica dos professores menos presente

(diferenca quase estatisticamente significativa), mas apenas para o rendimento actual.

Estas duas ultimas tabelas fazem-nos pensar que as situacbes escolares dos
alunos nos varios cursos sdo bastante diferenciadas e acabam por acompanhar as
especificidades dos processos de ensino e de aprendizagem que seguramente 0s
caracterizam e diferenciam. Por exemplo, acreditamos ser possivel que as percepcoes
gue os alunos fazem dos seus professores ao nivel dos métodos pedagogicos oscilem
em funcdo da natureza dos curriculos de cada curso, assim como do rendimento
escolar atingido, sendo que habitualmente os alunos de cursos de ciéncias obtém
classificacdes académicas mais baixas que os alunos de humanidades. Por outro lado,
também as exigéncias de cada curso relativamente as quatro dimensfées dos métodos

e estratégias de aprendizagem podem ser diferenciadas, pois habitualmente se
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considera que os alunos de humanidades estudam mais através da leitura de textos e
do pensamento dos autores, enquanto os alunos de ciéncias poderao ter que dedicar
mais tempo do seu estudo a realizacdo de exercicios e aplicagdo de certos principios

ou leis das ciéncias naturais.

A terminar, julgamos que os resultados obtidos no nosso estudo empirico, e aqui
apresentados neste quarto capitulo, sugerem-nos que os alunos se diferenciam nos
seus métodos de estudo e nas suas abordagens a aprendizagem consoante as
proprias experiéncias académicas inerentes aos processos de ensino e de
aprendizagem mais valorizados no curso que frequentam. Mesmo que nem sempre tais
diferencas se possam reflectir nos niveis de rendimento académico, até porque cada
curso tem as suas formas proprias de avaliagdo dos conhecimentos dos estudantes e,
inclusive, podem ter niveis diferentes de exigéncia, parece-nos fundamental aprofundar
tais diferencas na aprendizagem em funcdo dos cursos. Este aprofundamento deve
traduzir-se em estudos sectoriais futuros por unidade de curso, juntando metodologias
gualitativas e quantitativas de andlise. Na verdade, e face aos resultados obtidos,
importa aprofundar se a escala de avaliacdo aqui investigada relne ja o0s
comportamentos, as atitudes e as motivacfes mais relevantes do aluno mogambicano
a frequentar o Ensino Superior. Os valores obtidos deixam-nos algumas duavidas e,
como tal, teremos que prolongar a nossa pesquisa na area ouvindo de novo os alunos,
através de entrevistas, quanto aos seus métodos de estudo e estratégias de
aprendizagem mais frequentes, mais valorizadas e mais determinantes do seu sucesso
académico. Para esta entrevista, que devera ser semi-estruturada, podemos usar ja as

dimensdes e os itens que melhor funcionaram ao longo deste estudo, rentabilizando
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desde logo a investigagdo empirica que ja realizamos. Estamos certos que estes novos
estudos, no sentido de que séo ja aprofundamentos, nos irdo permitir conhecer melhor
como os alunos estudam e como os podemos ajudar, enquanto docentes do Ensino
Superior, a melhor estudar e a aumentarem as suas aprendizagens e sucesso
académico. Este devera ser o objectivo Ultimo da investigagéo dirigida as formas como

os alunos estudam e aprendem no Ensino Superior.
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CAPITULO V

DISCUSSAO DE DADOS E REFLEXAO CONCLUSIVA
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Introducéo

Neste quinto e ultimo capitulo apresentamos a discussdo dos resultados do
estudo relembrando as questbes orientadoras da pesquisa, 0S Seus respectivos
objectivos e tomando as hipéteses levantadas, assim como as variaveis por nés
consideradas no estudo. A luz do capitulo sobre o marco tedrico da pesquisa, dos
instrumentos usados e resultados obtidos, trazemos neste Ultimo capitulo as reflexes
gue procuramos levantar e fundamentar, entendendo, mais uma vez, a relevancia e
actualidade das competéncias de estudo e das estratégias de aprendizagem no Ensino
Superior. Atribuindo aos estudantes um papel mais activo na sua aprendizagem e, mais
ainda, na aquisicdo e desenvolvimento de competéncias técnico-cientificas e
transversais ao seu desenvolvimento pessoal e social, as estratégias de aprendizagem
sdo decisivas para se conseguir uma maior autonomia do estudante, uma abordagem

mais profunda e auto-regulada nas suas aprendizagens.

Sabendo-se que 0 objectivo central da tese foi construir e validar uma escala
gue avalie os comportamentos de estudo da populacdo universitdria mocambicana,
tomando os seus comportamentos e atitudes usuais de estudo e as suas estratégias de
aprendizagem, queremos destacar qudo importante para o desenvolvimento da
pesquisa na area o podermos dispor e utilizar instrumentos validados para a recolha de
dados. Assim, na conclusdo desta tese, destacamos alguns dados da validacdo desta
escala e tecemos consideracfes sobre a sua utilizacdo futura. Por dltimo, e j& numa

I6gica de usarmos esta investigacdo para a pratica psicopedagogica junto dos
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estudantes universitarios mocgambicanos, trazemos algumas reflexdes de
aprofundamento destes aspectos, nomeadamente descrevendo 0S seus
comportamentos académicos em termos de estudo e de aprendizagem, assim como
podem os professores do Ensino Superior ajudar os alunos no desenvolvimento de
uma aprendizagem mais efectiva e significativa. Lembramos que estas consideragdes
tomaram como base os resultados obtidos junto de uma amostra de alunos do 1° e 3°
ano, de cursos de humanidades e de ciéncias, e como tal a generalizacdo destes
mesmos resultados e ilagdes deve sempre tomar estas especificidades na constituicao

da amostra em consideragéo.

5.1 — Fase prévia da construcado da escala

O estudo empirico que descrevemos ao longo dos capitulos trés e quatro desta
tese procurou verificar possiveis discordancias e concordancias sobre o
desenvolvimento de competéncias de estudo e a vivéncia das estratégias de
aprendizagem em estudantes Universitarios, comparando autores e a realidade dos
varios paises a que a literatura na area nos permite acesso. Procuramos, nesta recolha
junto da bibliografia internacional, ndo descurar a realidade académica em
Mocambique. Convergindo com a literatura na area de auto-regulacao e de estratégias
de aprendizagem, os resultados obtidos pelas respostas dos alunos, no primeiro

inquérito de auscultagdo sobre os seus comportamentos de estudo, reportam, existir
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uma consonancia desde o momento que os alunos referem (na resposta a questao
sobre como é que estudam os textos de apoio?) que quando estudam os textos de
apoio Iéem, sublinham os aspectos importantes e discutem com o0s colegas as
matérias; e na resposta a outra questdo (como faz para entender bem as matérias
leccionadas e discutidas nas aulas?), e para entenderem as matérias Iéem as obras
recomendadas pelos professores, discutem essas matérias com o0s colegas, fazem
resumos e |éem repetidamente. Neste ambito afirmamos haver uma consisténcia entre
a literatura (Pintrich, & Zusho, 2002; Rosario, 1997; Schunk, 2005, Zimmerman, 1998,
2002) que refere que os alunos universitarios que auto-regulam e organizam
eficazmente a sua aprendizagem revelam estabelecer objectivos mais elevados e
desafiadores para si mesmos (vertente motivacional), implicando, nesse caso, uma
exibicdo de elevado sentido de eficacia pessoal nas suas capacidades para organizar a
aprendizagem e para aprenderem de forma eficaz e cada vez mais matérias novas
(vertente comportamental e cognitiva). Estas estratégias, que se poderiam dizer
essencialmente cognitivas e comportamentais, acabam assim por incluir também uma
vertente motivacional e afectiva importante, mais relacionada com os objectivos ou as
metas que os alunos assumem para 0 seu curso, sua formacao e sua aprendizagem.
Os alunos, em termos de sua eficacia na aprendizagem e no seu rendimento, acabam
por estar muito diferenciados entre si em funcdo das habilidades cognitivas e das
motivacfes que transportam para a Universidade e para as suas aprendizagens
académicas. A investigacdo internacional nesta é&rea tem sistematicamente
demonstrado a importancia de tais atitudes e comportamentos estratégicos, quando

profundos, auto-regulados ou positivos, para uma aprendizagem eficiente e para um
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bom rendimento escolar, sendo que esta realidade se verifica, desde logo, a partir do
primeiro ano de frequéncia do ensino superior (Almeida, 2003; Donaciano, & Almeida,
2010, 2011; Rosério, 1997; Soares, 2007). Por outro lado, tomando uma extensa
producdo portuguesa ja existente sobre o desenvolvimento psicossocial do jovem
universitario e as suas estratégias de aprendizagem, os resultados da investigacao
cruzando métodos de estudo e rendimento académico no ensino superior acabam por
replicar as conclusdes gerais sobre o sentido positivo dessa influéncia, repetindo aquilo
gue no ensino superior tem sido tradicionalmente encontrado noutros niveis mais
baixos de escolaridade (Almeida, Guisande, Biliméria, et al., 2006; Rosario, 2003;

Rosério, Trigo, & Guimaraes, 2003; Vasconcelos, 2003).

Como fomos repetidas vezes afirmando, uma das finalidades do nosso trabalho
foi construir e validar uma escala que nos permita avaliar os métodos de estudo e as
estratégias de aprendizagem dos alunos de diversos cursos ao longo do seu percurso
formativo. Uma das estratégias que o0s estudantes usam é a maneira como se
comportam perante o estudo (e.g. concentracdo as leituras fazendo esquemas do
entendimento proprio, estudar divertidamente; relacionar o que aprendem com a vida
préatica). No afirmar de Gomes e Tavares (2000), Machado e Almeida (2000), Rosario,
Nufiez e Gonzalez-Pienda (2006) ou Santiago (2000), entre outros autores, o
estabelecer as metas ou 0s objectivos de aprendizagem (e.g. Anoto as ideias
importantes e desenvolvo em casa), o gerir o tempo (e.g. Organizo e controlo o tempo
de estudo para produzir um conhecimento de qualidade), o definir uma boa estratégia
de aprendizagem (e.g. Organizo as matérias sequencialmente e preparo as aulas com

antecedéncia), o organizar e monitorizar o estudo (e.g. Sei que 0 meu estudo esta bem
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organizado quando o meu desempenho na sala de aulas € maior), ou o procurar
recursos quando necessarios para enfrentar as exigéncias e dificuldades ao longo do
préprio processo de aprendizagem (e.g. Quando estou perante uma matéria dificil
procuro ajuda dos colegas e do professor), sdo processos-chave para uma auto-
regulacao eficiente do estudo ou para uma abordagem profunda a aprendizagem, pois
que tudo isso traduz processos cognitivo-motivacionais especificos necessarios ou
basicos para a prossecucdo das finalidades da aprendizagem (Almeida, Guisande,
Bilimoria, et al., 2006; Lourenco, 2007; Paiva, 2007; Rosario, Nufiez & Gonzalez-

Pienda, 2006; Soares, 2007; Tavares, Bessa, Almeida, et al., 2003; Zimmerman, 1986).

Relacionando os resultados obtidos nos questionarios realizados (componente
gualitativa da nossa pesquisa) com a revisao da literatura sobre o desenvolvimento de
competéncias de estudo e de estratégias de aprendizagem, estamos em crer que 0S
estudantes da Universidade Pedagdgica tém a percepcdo das diferentes estratégias,
sabem se as usam e quando as usam, ou, por outras palavras, podemos dizer que tém
0 conhecimento dos recursos cognitivos e motivacionais a que podem recorrer para
elevarem o seu rendimento escolar. Ao mesmo tempo, valorizando a opinido dos
professores e dos colegas nesse processo, diremos que eles podem ser coadjuvados e
coadjuvar os outros quanto a forma como promover para si e para 0s colegas uma boa
organizacdo dos métodos de aprendizagem. Isto esta patente quando o estudante
reconhece, por exemplo, que obtém um bom desempenho académico quando
consegue dar explicacdo aos colegas sobre um contetdo dificil. E neste contexto que a
literatura (Almeida, 2001; Mauri, 2001; Rosario, 1997; Tavares, Bessa, Almeida, et al.,

2003; Varela, 2009; Vasconcelos, 2003) afirma que aprender ndo se resume a uma
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ligacéo entre estimulo e resposta, antes deve ser entendida e consistir num conjunto de
processos intencionais destinados a construir os conhecimentos a nivel individual e que
estimula o proprio aluno a desenvolver a capacidade de, por si proprio, realizar
aprendizagens significativas num conjunto alargado de situacdes e circunstancias que
descrevem a vida académica nas instituicbes universitarias. Em suma, os resultados
obtidos, no nosso estudo qualitativo, apontam para uma responsabilizacdo progressiva
dos estudantes pelo seu estudo e rendimento académico, na qual os alunos devem
adequar, de forma continuada, os seus objectivos e estratégias de aprendizagem com
os desafios que vao ocorrendo ao longo do seu percurso académico. Este esfor¢o de
atencao e adequacéo dos niveis de motivacao e de processos acaba por traduzir o que
vimos falando de alunos auto-regulados ou auto-regulacdo na aprendizagem (Almeida,
2001; Biggs 1987; Lourenco, 2007; Roséario, 2003; Soares, 2007; Tavares, Bessa,

Almeida, et al., 2003; Zimmerman, 1986).

5.2 — Fase da construcao da escala

As vivéncias académicas, os métodos de estudo e o rendimento escolar
constituem uma preocupacdo pessoal, assim como acreditamos de qualquer das
instituicGes do ensino superior em Mocambique e da Universidade Pedagogica em
particular. Construir um instrumento psicologico para avaliar estas variaveis, que aqui

circunscrevemos as estratégias de aprendizagem, foi o nosso principal ponto de partida
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para o desenvolvimento da pesquisa. Construimos a escala com o objectivo de
conhecer as formas de estudo ou as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
estudantes da UP e verificar como € que 0os mesmos estudantes organizam a sua
aprendizagem para um maior desempenho académico. Este esforco merece ser
destacado pois ird permitir estudos posteriores junto de alunos universitarios, e desta
vez recorrendo a instrumentos com alguma validade associada. A falta de instrumentos
validos em Mocambique tera que ser ultrapassada para que a propria psicologia e
educacdo se desenvolvam como dominios importantes de pesquisa em suporte ao
sucesso académico de nossos estudantes. O pais precisa investir na formacéo superior
dos nossos jovens, mas isso pressupfe também que se investiguem as variaveis
pessoais dos alunos que marcam o0 seu estudo e que podem afectar o seu sucesso
académico. O apoio psico-educacional aos alunos por parte dos docentes e das
instituicbes de ensino superior carece de uma investigacdo séria que explicite as
razdes que podem dificultar a sua aprendizagem e as suas vivéncias académicas mais
associadas ao insucesso. Esta fase de construcdo e validacdo de escalas para
descrever 0s seus comportamentos de estudo e as suas estratégias de aprendizagem
pode ser entendida como um primeiro passo para novas investigacdées com estudantes
universitarios em Mocambique tendo em vista criarmos as melhores condicGes para o

seu sucesso académico.

O estudo para a primeira versado da escala (ECE-Sup, anexo 1) foi feito com 48
estudantes da UP de seis cursos de duas grandes areas académicas relativamente
diferenciadas entre si: humanidades (4) e ciéncias (2). Os resultados obtidos neste

nosso estudo mostram que os alunos tém conhecimento, ainda que possa ser apenas
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implicito ou verbal, do que pode ser entendido por auto-regulacdo e por estratégias de
aprendizagem. Por exemplo, quando perguntamos que coisa faz um estudante que é
bem organizado no seu estudo (Q.n° 7.a), as respostas que se obtiveram, em mais de
metade dos casos refere comportamentos nesse sentido (Planifica e cumpre com o seu
plano de estudo — 31,3%; cumpre com 0s prazos na entrega dos trabalhos — 16,7% e
tem uma participagédo construtiva na sala como no trabalho de grupos — 14,6%). Estas
respostas permitem-nos concluir que elas revelam haver comportamentos préprios de
alunos auto-regulados. Embora ndo esteja tao claro a vivéncia ou a realizacdo efectiva
de tais estratégias de aprendizagem e da auto-regulacdo no seu dia-a-dia académico,
constata-se que os estudantes apresentam pelo menos um discurso no sentido de que
avaliam as situacbes e conseguem se adaptar o melhor possivel as exigéncias e
oportunidades que |Ihes sdo apresentadas (Tavares, Bessa, Almeida, et al., 2003).
Concordamos com o0s autores na area da auto-regulacdo da aprendizagem (Biggs
1987; Rosério, 2003; Tavares, Bessa, Almeida, et al., 2003; Zimmerman, 1988) quando
advogam que o sucesso académico do aluno, e mais ainda a qualidade da sua
aprendizagem, dependem do processo de organizacdo intencional e cuidada, assim
como das estratégias cognitivas e motivacionais que ele utiliza para a compreensao

dos conteudos adquiridos e dos conhecimentos a construir.

Assim, para os estudantes melhorarem o0 seu rendimento escolar tém de
encontrar as melhores estratégias ou as estratégias mais eficientes para aprenderem e
para serem bem sucedidos na realizacdo dos testes de avaliacdo. No exemplo do
estudo em causa, quando questionamos sobre como € que estuda o aluno mais

eficiente, para se preparar para os exames no final do semestre a uma disciplina (Q.n°
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12), os dados resultantes, em quase 100%, demonstram haver um trabalho
premeditado, intencional e organizado de estudo (Estuda sistematicamente ao longo do
semestre - 52,1%; expande as suas leituras com outras obras - 20,8% e usa 0s
resumos feitos ao longo do semestre — 22,9%), o que faz com que os estudantes
continuamente relacionem a matéria jA aprendida com os conteldos novos que vao
aprender, que percebam a utilidade que esses contetudos tém para a sua vida futura e
gue desenvolvam a sua capacidade de aprender. Tais preocupacdes acabam por se
traduzir na obtencdo de melhores notas, decorrendo dai niveis superiores de
satisfacdo, maior autoconfianca e melhoras nas atitudes e nos desempenho na sala de
aulas e nos trabalhos de grupos (Almeida, Guisande, Biliméria, et al., 2006; Roséario,

Nufiez & Gonzéalez-Pienda, 2006; Soares, 2007; Tavares, Bessa, Almeida, et al., 2003).

Ainda na obtencdo das opinides dos estudantes sobre os métodos de estudo a
respeitar na formulacdo dos itens na fase de construcdo da escala sobre as
competéncias e estratégias de aprendizagem, conseguimos quatro grandes areas que
abarcam as dimensdes que tradicionalmente mais merecem consenso entre 0s
investigadores na éarea, a saber: (i) os comportamentos diarios que comportam a
organizacao de estudo, a tomada de apontamentos e recursos necessarios, a gestao
do tempo e a frequéncia das aulas (e.g. o item 9 “Quando estudo gosto de fazer
anotagdes, resumos ou esquemas”); (ii) as atitudes de compreensao das matérias e
dos assuntos curriculares e as estratégias deliberadas de processar a informacao e de
construir o conhecimento (e.g. o item 32 “Anoto aspectos que nao compreendo para
depois pedir ajuda ao voltar a eles e superar as dificuldades”); (iii) os aspectos

motivacionais e 0s interesses individuais reportados ao curso que frequenta e a
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formagao que vai obtendo (e.g. o item 40 “Nas aulas concentro-me para entender a
explicagéo do professor’); e (iv) a avaliagdo na qual encontramos 0s comportamentos
de preparacdo e realizagcdo dos testes, incluindo a realizagdo de exames e outras
situacOes de avaliacdo (e.g. o item 30 “Procuro junto aos colegas conhecer como 0s
professores avaliam para adequar o meu estudo”). Os itens para estas quatro
dimensdes procuraram sempre reflectir uma atitude auto-regulada por parte do
estudante, esta preocupacao parece-nos tanto mais necessaria quando estamos a
construir uma escala para jovens e para alunos que frequentam o ensino superior. A
relacdo antecipada destas quatro dimensdes com o rendimento escolar determinou a
sua inclusdo e coexisténcia na escala a validar. Sobretudo, importava que os itens
respeitassem a trilogia de aspectos que, em funcdo da nossa sintese, gostariamos de
avaliar: atitudes cognitivas e metacognitivas, motivacdes ou objectivos académicos, e
condutas e actividades quotidianas de estudo, por exemplo a forma como fixam um
horério e gerem os tempos ou, ainda, como organizam 0s seus materiais de estudo e
em particular os seus apontamentos. Neste ambito, corroboramos com Rosario (2002)
guando refere que a aprendizagem auto-regulada é o grau no qual os alunos estéo
metacognitiva, motivacional e comportamentalmente activos e envolvidos na sua auto-
aprendizagem, parecendo-nos serem estes o0s ingredientes de uma aprendizagem
intencional e de qualidade superior por parte dos alunos universitarios (Almeida,

Guisande, Bilimoria, et al., 2006; Rosario, 2002; Tavares, Bessa, Almeida, et al., 2003).
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5.3 — Fase da validagao da escala

Ao construir a Escala de Competéncias e Estratégias de Aprendizagem (ECEA-
Sup), estava implicita a intencdo de se conseguir uma escala multidimensional,
servindo para avaliar os comportamentos dos alunos universitarios perante as suas
aprendizagens nos varios cursos e disciplinas curriculares. Este objectivo, mesmo que
limitado no seu alcance em virtude de apenas trabalharmos com alunos da
Universidade Pedagogica, justificou que o estudo fosse conduzido junto de alunos do
1° e do 3° ano da Licenciatura, e ainda tomando alunos de varios cursos nas areas das

humanidades e das ciéncias.

Com a escala construida, e tendo em vista o estudo da sua validade e preciséo,
fizemos a andlise da dispersao das respostas dos alunos aos diferentes itens, tendo de
seguida avancado para a andlise factorial e consisténcia interna dos itens, através da
versdo 18.0 para Windows do Programa SPSS, assim como das quatro dimensdes
previamente definidas como subjacentes a ECEA-Sup. A titulo ilustrativo da validade,
as quatro dimensfes apresentaram indices adequados de precisdo ou consisténcia
interna, situando-se os alfas de Cronbach em torno ou superiores a .70 (limiar
normalmente exigido neste tipo de escalas, Almeida & Freire, 2009). Para atingirmos
este nivel apropriado de precisdo, alguns itens tiveram que ser reformulados e
eliminados fazendo também diminuir a extensédo da escala como era nossa intengao
(escalas muito longas tendem a criar algumas resisténcias nos proprios alunos no

momento de as responderem, enquanto outras vezes pode fazer com que os alunos
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nao se sintam tdo comprometidos e sinceros nas suas respostas dada a percepcao de
gue ao longo da escala os itens vao fazendo as mesmas perguntas ou perguntas muito
préximas). De acrescentar que no conjunto das quatro dimensfes da escala, a
dimensdo motivacao foi a que apresentou uma consisténcia interna mais fraca, ou seja,
apenas .47 em termos do coeficiente alfa de Cronbach. Os itens 42 (“Com frequéncia
me desligo quando nao consigo compreender as matérias”) e 49 (“Nao consigo estudar
certos conteudos quando eles ndo me interessam”) apresentam o valor de ritc mais
baixo .15, contudo mesmo quando eliminados o alfa geral da subescala ndo aumentava
de forma significativa. A razdo que encontramos para este facto, € de que o constructo
motivacdo, como atitude sempre pronta para investir animicamente ou fazer alguma
coisa, € vivido pelos estudantes de maneira diversa. Por exemplo, aquilo que um
sujeito acha que ndo quer estudar por ndo interessar, outro estudante, utiliza o seu
tempo no estudo daquela matéria por ser significativa para ele. Embora visivelmente
nos mostre que eliminando cada um dos dois itens, a dimenséo ficaria com o mesmo
valor de alfa, preferimos manté-los para continuar com os 8 itens, que antecipavamos
ser um numero ideal e assegurando um certo emparelhamento no nimero de itens
pelas quatro dimensdes (duas com oito itens e duas com 10 itens). De qualquer modo,
algumas dimensfes, e sobretudo a dimensdo motivacional, justificam ser alvo de
estudos posteriores para que 0 Uuso ha mesma ha investigacdo e na pratica possa
melhor garantir a obtencdo de informacdo necessariamente segura e valida para as

decisdes que se desejarem tomando por base os resultados nesta Escala.
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5.4 — Resultados da componente empirica

Assegurada a validacdo da escala, recorremos a sua aplicacdo junto de uma
amostra de alunos universitarios mogambicanos (Universidade Pedagodgica) para a
verificacdo de algumas hipéteses que colocamos a realizagdo da nossa investigacao.
Sintetizando os resultados obtidos na relacdo entre as quatro dimensdes da escala
com 0 ano e as areas dos cursos frequentados pelos estudantes, constatamos haver
uma relativa similaridade nos valores das médias e dos desvios-padrao contrariando
uma certa expectativa de que, segundo os cursos dos alunos e o ano de frequéncia, os
comportamentos de estudo e as estratégias de aprendizagem se diferenciariam.
Sobretudo sédo pequenas as oscilacbes nas médias nas quatro dimensdes quando
consideramos 0 ano escolar dos alunos, o que pode ser considerado surpreendente
pois a expectativa é que alguns alunos com mais dificuldades na aprendizagem e no
sucesso académico acabariam por desistir dos seus cursos superiores logo nos
primeiros anos, o que se reflectiria por maiores resultados na escala junto dos alunos
do 3° ano. Tomando as oscilagdes de acordo com o ano de frequéncia, encontram-se
pequenas diferencas por exemplo na dimensao motivacao, quando a nossa expectativa
inicial é que os alunos a medida que permanecem e avangcam no ensino superior se
tornariam mais motivados. Esta fraca alteracdo na média, havendo desisténcia por
parte dos menos motivados aquando do seu 1° ano, pode significar que alguns alunos

vao aumentando alguma desilusdo ou desmotivacédo face a realidade académica em
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gue se encontram e em que permanecem, aspecto que acaba por diminuir o impacto

da menor motivacdo académica por parte dos alunos do 1° ano que desistem.

Fazendo a andlise do impacto do ano e do curso frequentado pelos alunos, nas
guatro dimensbes da escala, merece particular destaque os valores obtidos na
dimensdo avaliacdo (como o aluno se prepara e realiza as tarefas de avaliagcéao
inerentes a sua aprendizagem e curriculo, e como toma os resultados dessa avaliacdo
para orientacdo do seu estudo e aprendizagem quotidianos). Assim, a par da
importancia do ano e do curso, ou seja mais atencdo a avaliacdo na organizacao do
estudo por parte dos alunos dos cursos de ciéncias e dos anos académicos mais
avancados, observou-se um efeito de interaccdo dessas duas variaveis nesta
dimensdo da escala. Os resultados obtidos podem ter varias significacbes. Por
exemplo, um aumento por parte dos alunos dos cursos de ciéncias quando passamos
numa amostra de alunos do 1° para o 3° ano, pode significar que tais cursos exigem
mais alunos ou apoiam-nos mais a alterar os seus comportamentos de estudo e
estratégias de aprendizagem, por exemplo em relacédo a novas formas de ensinar e de
aprender face a sua experiéncia anterior no ensino secundario, ou, em alternativa,
pode também significar que os alunos nos cursos de humanidades trazem ja habitos de
estudos e formas de aprendizagem mais consolidados do ensino secundario e que tais
comportamentos e motivacfes estdo mais adaptados a propria natureza curricular e de
ensino-aprendizagem dos cursos de humanidades no ensino superior. Cruzando esta
dimensado de avaliacdo com a de organizacdo dos comportamentos diarios de estudo,
os resultados obtidos levam-nos a inferir que os estudantes dos cursos de

humanidades iniciam o seu percurso académico jA& com comportamentos mais
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apurados de organizacao dos processos de aprendizagem, acabando por ndo mostratr,
com o0 avancar da sua escolaridade, uma mudanca substancial em tais
comportamentos. Por sua vez, os alunos dos cursos de ciéncias tendem a apresentar
melhorias na organizacdo dos seus comportamentos quotidianos de estudo a medida
gue avancam na sua frequéncia do ensino superior, o que também pode ser explicado
por alguma percepcdo de maior exigéncia e mais tempo de trabalho dedicado ao
estudo por parte dos estudantes de ciéncias. Na verdade, analisando as diferencas
verificadas nos nossos resultados, parece-nos que os alunos das ciéncias se esforcam
mais em melhorar a sua organizacdo do estudo e da aprendizagem, o que pode ser
entendido por maiores exigéncias de trabalho académico de tais cursos /por exemplo,
fazer de forma continua e repetida os exercicios de aplicacdo das matérias
leccionadas) tendo em vista 0 sucesso escolar. Interessante que, quando estas
melhorias, na passagem do 1° para o 3° ano, se encontram na dimensdo avaliacao
podemos criar a expectativa positiva de que os alunos de ciéncias, face as
especificidades curriculares dos seus cursos, acabem por estudar mais e por
desenvolver mais as suas competéncias de auto-regulacdo na aprendizagem,
orientando o seu estudo de acordo com os resultados académicos atingidos e algum

feedback recolhido junto de colegas e professores.

Tomando a correlacdo entre os métodos de estudo e o rendimento académico
dos estudantes nas quatro dimensdes da escala, verificamos haver uma moderada
significancia estatistica dos coeficientes de correlacdo obtidos. De novo, as quatro
dimensdes tornam-se importantes na explicacdo do rendimento escolar: motivacao,

organizagao do estudo, compreensao e avaliagao. Tomando os itens que compdem as
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quatro dimensfes da escala, verificamos que acabam por abarcar e reflectir o nivel
motivacional ou o investimento académico dos estudantes (motivacdo), os seus
comportamentos sistematicos de estudo e de presenca nas aulas (condutas e atitudes),
assim como aspectos cognitivos associados a compreensao das matérias e a avaliagao
das aquisicOes realizadas (mesmo que nem sempre assumida como 0 objectivo
primeiro do ensino, certo que a avaliagdo continua a orientar o trabalho académico dos
estudantes e a afectar de forma muito directa os niveis de rendimento atingidos pelos
estudantes, como seria de esperar). Também merece destacar que tomando-se o
rendimento actual dos alunos e o seu rendimento anterior (no caso dos alunos do 1°
ano esse rendimento reporta-se ao ensino secundario), as correlacbes tendem a ser
maiores quando se considera a estabilidade do rendimento académico dos estudantes,
situacdo que no caso da dimensdo motivacdo se aplica quer ao rendimento anterior
guer ao rendimento actual. Estes indices parecem traduzir que o rendimento
académico no ensino superior, como alias nos niveis escolares mais basicos, se traduz
numa construcao e estabilizacdo progressiva, onde as bases académicas dos alunos e
0 seu rendimento anteriormente atingido acaba por orientar os comportamentos e as
atitudes de estudo, o esforco colocado na compreensdo das matérias e na preparacao
das actividades de avaliacdo, em particular os testes (exames). Estes pontos merecem
ser devidamente ponderados com os professores e com 0s proprios alunos, sobretudo
guando pretendemos que estes no ensino superior desenvolvem estratégias favoraveis
a uma abordagem profunda de aprendizagem e sejam alunos auto-regulados na sua

forma de conhecer e aprender.
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5.5 - Consideracdes finais reflexivas

A nossa tese centrou-se numa das vertentes da vida académica dos estudantes
universitarios mogambicanos, em particular os seus métodos de estudos e rendimento
escolar. A partida assumimos que o0 sucesso académico destes estudantes esta
fortemente associado as competéncias e estratégias com que eles enfrentam os
desafios da aprendizagem e as suas tarefas curriculares, sobretudo as actividades de
avaliacdo dos conhecimentos, ao longo do ensino superior. Aprofundar as formas de
aprender destes estudantes pode ser uma forma de ajudarmos os professores e 0s
estudantes na responsabilidade comum de fazermos aumentar as taxas de sucesso e a

diminuicdo do abandono no Ensino Superior em Mogambique.

Como nos propusemos no inicio do trabalho, um dos objectivos foi construir e
validar um instrumento que nos permita avaliar os métodos de estudo e as estratégias
de aprendizagem dos alunos de diversos cursos e ao longo do seu percurso formativo.
A escala de avaliacdo construida e validada, mesmo precisando ser aprofundada e
melhorada através de novos estudos qualitativos e quantitativos, pode assumir-se

como um primeiro objectivo atingido com a nossa tese.

Por outro lado, analisando os resultados observados, constatamos ja neste
primeiro estudo que os estudantes se diferenciam nos comportamentos de estudo e
nas suas estratégias de aprendizagem. Esta diferenciacdo que antecipAvamos em

funcdo do ano curricular e do tipo de curso frequentado acabou por se verificar e pode
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servir para nos informar sobre a funcionalidade e validade da mesma escala. No fundo
o conteudo dos itens e o formato likert de pontuagdo dos alunos nas suas respostas
parecem captar essas singularidades da experiéncia académica dos estudantes, em
particular a forma como estudam e procuram aprender. A prossecucdo de novos
estudos com a escala pode permitir-nos alguns melhoramentos, sobretudo quando face
aos dados agora obtidos nos fica a percepcdo que todos, ou quase todos, 0s
estudantes mogambicanos que acedem ao ensino superior (N0 Nosso caso alunos da
Universidade Pedagogica) apresentam ja niveis muito adequados de comportamentos
e estratégias de estudo. Os resultados médios nas quatro dimensfes da escala séao
superiores a um nivel intermédio de realizacdo, ainda que se verifique nos cursos de
ciéncias um aumento em tais competéncias na passagem de uma amostra do 1° ano
para uma amostra de estudantes do 3° ano (podendo significar a consciéncia por parte
deste grupo de estudantes de maiores exigéncias académicas a medida que avangam
no ano escolar). As respostas dos alunos que serviram para a construcao e validacao
da Escala de Competéncias e Estratégias de Aprendizagem permitem-nos inferir que
os alunos, independentemente do curso e do ano em que se encontram, possuem ja
um nivel bastante apropriado dos seus métodos e estratégias de estudo para enfrentar
o curriculo e obter sucesso académico. Esta inferéncia tera que ser de novo confirmada
para melhor sabermos se tais pontuacdes elevadas na escala decorrem de bons
comportamentos de estudo, ou se apenas reflectem o tipo de questdes colocadas e o
formato likert usado. Para ja, entendendo o normal funcionamento da escala, podemos
pensar que estamos face a um estudo e a uma aprendizagem auto-regulados por parte

dos estudantes universitarios mogambicanos, traduzindo a existéncia de uma relagéo
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entre a percepcao que os alunos fazem das praticas de ensino dos seus professores e
0os métodos de estudo que adoptam face as necessidades de compreensdo das

matérias e o sucesso nas tarefas de avaliagdo.

Conscientes da importancia que os professores e a academia acabam por ter
nos estudantes, nomeadamente as percepcdes das praticas pedagdgicas dos
professores pelos alunos, interessa que o0s professores promovam um ensino
desafiante capaz de promover nos alunos uma atitude activa de procura de informacgao
e de construcdo de competéncias através de uma aprendizagem auto-regulada. Os
desafios dos professores, progressivamente interiorizados pelos proprios estudantes,
incentivam os estudantes na descoberta de solu¢cdes e em melhores aprendizagens,
sobretudo através da apropriacdo e do desenvolvimento de competéncias. Como
advogam Leite e Esteves (2005) e Vieira (2007), no marco teérico do presente trabalho,
0os problemas levantados em sala de aula podem servir: (i) para aprofundar as
aprendizagens dos alunos, sendo usados durante 0 processo de ensino e
aprendizagem; (ii) para avaliar as aprendizagens dos alunos, sendo usados no final do
processo de ensino e aprendizagem; ou (iii) como ponto de partida para a
aprendizagem dos alunos, sendo fornecidos no inicio do processo de ensino e
aprendizagem. Por outro lado o uso habitual das estratégias activas de aprendizagem
deve levar o aluno a perceber que a sua autonomia na construcédo de conhecimento, o
seu autocontrolo e autovaliacdo sO acontecem na pratica, ou seja, através de uma
atitude e actividade intencional e deliberada. Neste sentido, o quotidiano de estudo em
termos de horérios, materiais e organizacdo de apontamentos sdo o ponto de partida

para habitos de trabalho académico positivos para um melhor rendimento escolar.
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Neste sentido, importa alertar os professores para o seu papel de exigéncia de

métodos de estudo activos por parte dos seus alunos.

Os professores, para além dos aspectos estrictamente curriculares, desempenham
um papel muito importante no desenvolvimento de tais comportamentos e atitudes de
estudo gerais por parte dos estudantes universitarios. A percepcao que os alunos
apresentam das praticas de ensino dos seus docentes, no respeitante aos
comportamentos que eles assumem na sala de aulas, proporciona um ambiente
dinamico e interactivo entre professores e alunos. Esse ambiente pode fazer com que
os alunos se sintam incentivados permanentemente para estar presentes em sala de
aulas, sendo pontuais e participativos, como sabemos ser desejo de todos ou da
generalidade dos nossos professores. Neste sentido, a partilha dos dados deste estudo
com os docentes da Universidade Pedagogica pode ser um ponto de partida para a sua
consciencializacdo seja da diversidade de métodos de estudo e abordagens a
aprendizagem por parte dos alunos no ensino superior, seja também do seu papel
determinante das formas mais usuais como cada aluno enfrenta as suas actividades e

responsabilidades académicas.

5.6 — Futuros desenvolvimentos

Uma tese de doutoramento sempre é limitada nos seus resultados e produtos, e

sempre apresenta no final algumas imperfeicbes que merecem vir a ser ultrapassadas.
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Relativamente a novas pesquisas a desenvolverem-se no ambito das estratégias de
aprendizagem com estudantes do ensino superior, somos de opinido de que se deve
replicar o estudo em outras universidades para se ter amostras mais heterogéneas de
estudantes mogcambicanos nas consideracdes que fizemos ao longo desta tese. Alguns
cursos nas areas das tecnologias, ciéncias econdémicas e ciéncias da saude ndo se
encontram devidamente representadas na amostra deste presente estudo. Dado que
as especificidades curriculares dos cursos podem afectar os métodos de estudo e as
estratégias de aprendizagem dos estudantes, esta diversificacdo da amostra faz todo o
sentido para se apreciar o seu funcionamento e validade da escala em amostras mais

heterogéneas.

Em ligacdo com o ponto anterior, e antes de aplicarmos a presente versdo da
escala em novas investigacfes, importa proceder a novas aplicacbes da mesma em
estudos de indole qualitativa procurando apreciar se alguns itens podem melhorar a
sua capacidade de diferenciacdo (de uma maneira geral os alunos pontuaram bastante
alto na generalidade dos itens), nomeadamente quando nos apercebemos que as
respostas junto de alunos com poucos métodos de estudo face a colegas com
mlehores métodos de estudo ndo se diferenciam quando estdo a responder a escala.
Este novo estudo de validacdo da escala, face aos resultados obtidos e aos
comentarios anteriores que apresentdmos, interessa que venha a considerar alunos de
outros cursos e que compare respostas de alunos que a si mesmos, ou por indicacéo
de outros colegas e professores, se podem assumir como constastados em termos da
guantidade e da qualidade de comportamentos diarios de estudo. Esta diferenciagédo

entre alunos com melhores e piores habitos e métodos de estudo acabara por
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representar um bom critério externo a usar na validacdo da escala, das suas
dimensdes e dos seus itens, critério este que por razdes varias ndo pudemos usar na
investigacdo que agora concluimos. Neste sentido, devemos assumir esta tese de
doutoramento como um passo importante para se atingir o seu objectivo central de
construcdo e validacdo de uma escala de métodos de estudo e de estratégias de
aprendizagem em alunos universitarios, contudo também reconhecemos que este
objectivo nédo foi ainda atingido face a algumas duvidas e a outras tantas limitacdes que

fomos reconhecendo ao longo dos resultados obtidos.

Na sua actual versdo, a escala pode servir acgbes de formacédo de professores
sobre as suas praticas pedagogicas e seus reflexos nos métodos de estudo dos
alunos, como também pode servir para a capacitacdo dos estudantes nesta matéria. A
auto-regulacdo da aprendizagem por parte dos estudantes do ensino superior
pressupde, desde logo, a sua consciéncia da realidade que estd em causa, da
percepcao pessoal que nem sempre os habitos instituidos sdo os mais adequados e
existe uma relacdo na investigacdo internacional entre a qualidade dos métodos de
estudo e estratégias de aprendizagem e 0 sucesso escolar no ensino superior. A
escala, decomposta nas suas quatro dimensfes e estas nos seus varios itens, pode
ilustrar aos alunos de que constructos educacionais falamos quando nos reportamos

aos métodos de estudo ou a aprendizagem.

Finalmente, uma linha importante de investigacao futura tera a ver com a analise de
possiveis diferencas nos métodos de estudo e nas estratégias de aprendizagem dos

estudantes no ensino superior em fungcéo da sua origem sociocultural e também do seu
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percurso académico nos ensinos basico e médio. Algumas vezes se aceita que 0s
métodos de estudo se consolidam ao longo da escolaridade, podendo-se antecipar que
0s métodos de estudo dos alunos universitarios replicam aqueles que foram sendo
formados e que de algum modo funcionaram quando oS mesmos estudantes
frequentaram o ensino béasico e o ensino secundério. Da mesma forma, importa
aprofundar a nossa presente investigacdo procurando as relacdes entre métodos de
estudo e estratégias de aprendizagem e o rendimento escolar atingido pelos
estudantes do ensino superior. Nem sempre essa relacdo € linear ou evidente,
podendo a sua importancia estar relativizada pelo ano escolar e curso do aluno, ou,
ainda, pelos métodos de ensino e de avaliacéo utilizados pelos professores. A ligacao
gue nesta tese de doutoramento fizemos entre praticas pedagogicas dos professores
(inferidas pelos alunos) e os métodos de estudo e estratégias de aprendizagem dos
estudantes foi apenas um primeiro ensaio, merecendo investigacdo aprofundada de

seguida.

Sendo Mocambique um pais a investir cada vez mais na formacao superior dos
seus quadros, importa que as instituicbes de ensino superior acompanhem esse
desafio nacional. Sendo certo que nem todos os alunos acedem ao ensino superior, por
razdes muito diversas, desde ja importa assegurar que aqueles que neste momento ja
acedem a este grau de ensino nele permanecam, obtenham sucesso escolar, saiam
capacitados e com 0s seus cursos concluidos. Os custos pessoais, familiares e sociais
do abandono e do insucesso académico ao nivel do ensino superior sdo elevados e
contrariam o investimento que o pais realiza na formacéo dos seus técnicos e quadros

superiores.
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Anexo 1

~ -

Esta escala apresenta situagBes e comportamentos descritivos das competéncias e formas de estudo dos estudantes no Ensino
Superior. E importante que responda com sinceridade, baseando-se em sua forma habitual de estudo e ndo a forma como julga
que deveria estudar. Interessa-nos conhecer como organiza o estudo e realiza as aprendizagens, pensando nas disciplinas em
geral que compdem o0 seu curso. As suas respostas serdo tratadas com confidencialidade. Mesmo tratando-se de um
questionario bastante extenso, gostariamos que respondesse de forma conscienciosa a todos os seus itens.

INSTRUGAO: Assinale com um “X”, em cada opc¢do, o nimero que corresponde ao seu grau de acordo ou de desacordo com a

afirmac8o. A sua resposta pode ir de @ (discordo totalmente) até ® (concordo totalmente).

| Agradecemos a colaboracao

Reportando-se as suas atitudes e formas habituais de estudo, assinale o seu grau de concordancia ou de

discordancia para cada uma das situacoes apresentadas.

min Max
1 Presto ateng&o as aulas para entender as matérias
OO®OG®
min Max
2 Quando estudo, as vezes apercebo-me que estou distraido ou a pensar noutras coisas
DOR®OG®
min Max
3 Tento perceber os critérios de corregdo que os diferentes professores utilizam
DOR®OG®
min Max
4 Antes ou durante uma avaliagdo ndo consigo evitar situagdes ou pensamentos que me deixem
tenso(a) DRBROBG®
min Max
5 N&o deixo que outros interesses diminuam a minha motivacdo para estudar
QOR®O®
min Max
6 Frequento a universidade sobretudo pelas possibilidades de convivio
QOO
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min Max

7 Tenho um horario de estudo que procuro seguir diariamente
QOR®O®O®
min Max
8 Quando vou concluir o estudo de um assunto procuro verificar se entendi tudo
QOR®O®O®
min Max
9 Acompanho o meu estudo fazendo anotagdes, resumos ou esquemas
QORO®O®
min Max
10 Consigo antecipar beneficios futuros do esforgo que dedico ao meu estudo
QOR®O®O®
min Max
11 Geralmente sou assiduo ou pontual as aulas
QORO®O®
min Max
12 Confronto opinides ou ideias para aprofundar os meus conhecimentos
QOR®O®O®
min Max
13 Prefiro professores que vao directos ao assunto do que aqueles que nos fazem problematizar as
coisas DOBR®B®
min Max
14 Consigo identificar as causas de possiveis resultados fracos em meu rendimento académico
QOR®O®O®
min Max
15 Avalio 0 meu desempenho nas matérias para definir quanto devo estudar
QOROO®O®
min Max
16 Procuro fazer a revisdo diaria do contetido das aulas
DOB®OG®
min Max
17 Se me ajudar a entender a matéria, refaco os exercicios ou releio os textos
OO®OG®
min Max
18 Na véspera de avaliagdes esforgo-me por memorizar a matéria que ndo consegui estudar
QOR®E®
min Max
19 Procuro ter o meu material de estudo organizado
QOR®OE®
min Max
20 Sinto que me faltam certas estratégias para ser mais eficiente no meu estudo
QOR®O®
min Max
21 Ao estudar procuro motivar-me, pois entendo que o meu aproveitamento depende do meu esforgo
QOR®O®
min Max
22 Gosto de estudar um contelido até me sentir capaz de explica-lo a um colega ou a mim mesmo
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QEB®OG

min Max
23 Estabeleco metas de estudo de acordo com as necessidades das matérias
QOR®O®O®
min Max
24 Constato, as vezes, que vou acumulando matérias ou anotagdes sem as conseguir estudar
QOR®O®O®
min Max
25 Sublinho as partes importantes de um texto/anotacGes a medida que estudo
QOR®O®O®
min Max
26 O tempo que tenho diariamente para estudar é pouco dado os outros compromissos que tenho
QORO®O®
min Max
27 Procuro esclarecer as duvidas que tenho a medida que estudo as matérias
QOR®O®O®
min Max
28 Comparo as minhas anotacdes ou apontamentos com os colegas e escolho as melhores para estudar
QOR®O®O®
min Max
29 Consigo selecionar as partes mais importantes do material de estudo
COR®O®O®
min Max
30 Procuro junto aos colegas conhecer como os professores avaliam para adequar o meu estudo
QOR®O®O®
min Max
31 Consigo ter tempo suficiente para estudar todas as matérias
DOB®OG®
min Max
32 Procuro anotar aspectos que ndo compreendo para depois pedir ajuda ou voltar a eles e superar as
dificuldades DRBOBG®
min Max
33 Preparo-me para a avaliagdo antecipando questdes que possam ser colocadas sobre a matéria
QOR®E®
min Max
34 Procuro imaginar exemplos de aplicagdo pratica para um assunto se isso me motiva a estuda-lo
melhor DRBROBG®
min Max
35 Analiso se os meus bons ou fracos resultados nas avaliagdes estdo explicados pelo tipo de estudo que
fago QOR®O®
min Max
36 Para participar melhor das aulas, estudo o contetido antecipadamente
QOR®O®
min Max
37 Quando necessario procuro um local reservado para estudar
QOO
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min Max

38 Relaciono o contelido da aula com aprendizagens anteriores a fim de compreender melhor os
conceitos QOE®O®®
min Max
39 Consigo antecipar que nota o professor me vai atribuir mediante aquilo que fiz nas avaliagdes
QOR®O®O®
min Max
40 Esforgo-me para estar atento nas aulas
QORO®O®
min Max
41 Primeiro leio o teste para ter uma ideia do seu contetido e do tempo necessario para as varias
questdes DOBRDOBG®
min Max
42 Com frequéncia me desligo quando ndo consigo compreender as matérias
QORO®O®
min Max
43 Consigo reconhecer quando existem discrepancias entre 0 meu planeamento e o meu estudo
QOR®O®O®
min Max
44 Quando me parece pertinente escrevo anotacdes nas aulas
QOR®O®O®
min Max
45 Sou capaz de me esforcar para estudar mais intensamente um contetido mais dificil
QOR®O®O®
min Max
46 Procuro verificar se tenho todos os materiais necessarios para ndo ter que interromper o estudo
depois QOROO®O®
min Max
47 Leio os textos ou fago os exercicios sugeridos pelos professores
DOB®OG®
min Max
48 Preocupo-me em ler com atencdo a questdo e verificar se a entendi bem, antes de comecar a
responder DOBROG®
min Max
49 Nao consigo estudar certos contelidos quando eles ndo me interessam
QOR®E®
min Max
50 Estudo a matéria numa seqtiéncia que facilite a minha compreensao
QOR®OE®
min Max
51 Sinto que ao estudar desenvolvo competéncias Uteis para o meu futuro profissional
QOR®O®
min Max
52 Em algumas matérias o meu estudo centra-se na memorizagdo
QOR®O®
min Max
53 Interpreto os bons resultados académicos como uma recompensa ao meu esforgo
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QORO®O®
min Max
54 Sou capaz de adaptar os meus métodos de estudo quando percebo que ndo ddo resultado
QOR®O®O®
min Max
55 Pergunto aos professores como vai ser a avaliagdo para saber como estudar
QOR®O®O®
Anodo Curso [ || Idade[ | Génerol IM [|F Média actual (aproximada)
OBRIGADO
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Anexo 2

~ - - - -

Esta escala apresenta situagGes e comportamentos descritivos das competéncias e formas de aprendizagem dos estudantes
no Ensino Superior. E importante que responda com sinceridade, baseando-se em sua forma habitual de estudo e ndo a
forma como julga que deveria estudar. Interessa-nos conhecer como organiza o estudo e realiza as aprendizagens, pensando
nas disciplinas em geral que compdem o seu curso. As suas respostas serdo tratadas com confidencialidade. Mesmo
tratando-se de um questionario bastante extenso, gostariamos que respondesse de forma conscienciosa a todos os seus

itens.

INSTRUGAO: Coloque os nlimeros 1, 2, 3, 4, 5 ou 6 no quadrado que esta ao lado direito de cada opgdo, onde: 1= discordo

totalmente; 2= discordo bastante; 3= discordo um pouco; 4= concordo um pouco; 5= concordo bastante; e 6= concordo

totalmente. A sua resposta pode ir desde @ (discordo totalmente) até ®(concordo totalmente).

| Agradecemos a colaboragdo

1. Reportando-se as suas atitudes e formas habituais de estudo, assinale o seu grau de concordancia ou

de discordancia para cada uma das situacoes apresentadas.

min Max
1 Nas aulas, fico atento(a) ao professor e a turma para entender melhor as matérias
OOe®OG®
. min Max
2 As vezes estou distraido ou a pensar noutras coisas enquanto estudo
DOB®OG®
min Max
3 Compreendo os critérios de correcgdo que os diferentes professores utilizam
DOB®OG®
min Max
4 Fico ansioso(a) quando vou realizar um teste
QOR®O®
min Max
5 Fago com que a minha motivagdo para estudar seja a prioridade nas diversas tarefas
a realizar DO@®B®
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min Max

6 Frequento a universidade sobretudo pelas possibilidades de conviver com os outros
QOR®O®OG
min Max
7 Elaborei um horario de estudo que procuro seguir diariamente
QOR®O®O®
min Max
8 Quando vou concluir o estudo de um assunto verifico se entendi tudo
QORO®O®
min Max
9 Quando estudo gosto de fazer anotagdes, resumos ou esquemas
QOR®O®O®
min Max
10 Consigo antecipar beneficios futuros do esforgo que dedico ao meu estudo
QOR®O®O®
min Max
11 Em geral sou assiduo as aulas
QORO®O®
min Max
12 Confronto os meus conhecimentos com os conhecimentos dos colegas para
aprofundar o meu dominio das matérias DOBRDG®
min Max
13 Prefiro professores que vao directos ao assunto do que aqueles que nos fazem
problematizar as coisas DOBRDGBG®
min Max
14 Consigo identificar as causas de resultados fracos em meu rendimento académico
OOB®OG®
min Max
15 Avalio o meu desempenho nas matérias para definir quanto devo estudar
OOB®OG®
min Max
16 Fago a revisdo do conteudo das aulas todos os dias
QOR®E®
min Max
17 Refago os exercicios e releio os textos para entender a matéria
QOR®E®
min Max
18 Na véspera de testes procuro memorizar a matéria que ndo consegui estudar
QOR®O®
min Max
19 Tenho o meu material de estudo organizado por disciplinas
QOR®O®
min Max
20 Sinto que me faltam certas estratégias para ser mais eficiente no meu estudo
QOR®O®
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min Max

21 Ao estudar procuro motivar-me para manter um elevado nivel de esforgo
QOR®O®OG
min Max
22 Estudo um contetdo até me sentir capaz de o explicar a um colega ou a mim mesmo
QOR®O®O®
min Max
23 Estabeleco metas de estudo de acordo com as necessidades das matérias
QOR®O®O®
min Max
24 Constato, as vezes, que vou acumulando matérias ou anotagdes sem as conseguir
estudar DB ®
min Max
25 Reescrevo as partes importantes de um texto ou anotaces a medida que estudo
QOR®O®O®
min Max
26 O tempo que tenho diariamente para estudar é pouco, dado os outros compromissos
que tenho QOR®OG®
min Max
27 Gosto de esclarecer as dividas que tenho a medida que estudo as matérias
CORO®O®
min Max
28 Comparo as minhas anotacdes ou apontamentos com os colegas e escolho as
melhores para estudar DOBRDG®
min Max
29 Seleciono as partes mais importantes do material de estudo
OOB®OG®
min Max
30 Procuro junto aos colegas conhecer como os professores avaliam para adequar o
meu estudo DOROG®
min Max
31 Consigo ter tempo suficiente para estudar todas as matérias
QOR®E®
min Max
32 Anoto aspectos que ndo compreendo para depois pedir ajuda ou voltar a eles e
superar as dificuldades DRBROBG®
min Max
33 Preparo-me para o teste antecipando questes que possam ser colocadas sobre a
matéria DOBOG®
min Max
34 Imagino exemplos de aplicagdo pratica para um assunto se isso me motiva a estuda-
lo melhor DO@®B®
min Max
35 Analiso se os meus bons resultados nos testes estdo explicados pelo tipo de estudo
que faco QO@®OG®
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min Max

36 Para participar melhor das aulas, estudo o contelido antecipadamente
QOR®O®OG
min Max
37 Quando necessario procuro um local reservado para estudar
QOR®O®O®
min Max
38 Relaciono o contelido da aula com aprendizagens anteriores a fim de compreender
melhor os conceitos QOE@®O®®
min Max
39 Consigo antecipar que nota o professor me vai atribuir mediante aquilo que fiz nos
testes DOB®®®
min Max
40 Nas aulas concentro-me para entender a explicacdo dos professores
QOR®O®O®
min Max
41 Primeiro leio o teste para ter uma ideia do seu conteldo e s6 depois respondo as
questdes DOBRDGBG®
min Max
42 Com frequéncia me desligo quando ndo consigo compreender as matérias
CORO®O®
min Max
43 Consigo reconhecer quando existem discrepancias entre o meu planeamento e o meu
estudo DOBRDG®
min Max
44 Quando me parece pertinente escrevo anotacdes nas aulas
OOB®OG®
min Max
45 Esforco-me por estudarmais intensamente um contetdo mais dificil
OOe®OG®
min Max
46 Antes de comegar a estudar verifico se tenho todos os materiais necessarios para ndo
ter que interromper DB ®
min Max
47 Leio sempre os textos e fago os exercicios sugeridos pelos professores
QOR®E®
min Max
48 Na realizagdo dum teste leio com atengdo a questdo e verifico se a entendi bem,
antes de comegar a responder DO@®B®
min Max
49 N&o consigo estudar certos contetidos quando eles ndo me interessam
QOR®O®
min Max
50 Estudo a matéria numa seqiiéncia que facilite a minha compreensao
QORO®O®
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min Max
51 O meu estudo esta a ser importante para desenvolver competéncias para o0 meu
futuro profissional DOBRDBG®
min Max
52 Em algumas matérias o meu estudo concentra-se na memorizagdo
QOR®O®O®
min Max
53 Esforco-me por obter os melhores resultados académicos possiveis
QOR®O®O®
min Max
54 Sou capaz de adaptar os meus métodos de estudo quando percebo que ndo ddo
resultado DO G
min Max
55 Pergunto aos professores como vai ser o teste para saber como estudar.
QOR®O®O®

AnodoCursol '] I1dade | Génerol /M [JF

Nome do Curso

Regime

Média actual geral (aproximada)

Média geral obtida no ano anterior

Nimero de Disciplinas em atraso (reprovadas) os nomes das disciplinas
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Anexo 3

Escala de Competéncias e Estratégias de Aprendizagem (ECEA-sup) -Versao
Reduzida ensino superior

Esta escala apresenta situacoes e comportamentos descritivos das competéncias e formas de aprendizagem dos estudantes no
Ensino Superior. E importante que responda com sinceridade, baseando-se em sua forma habitual de estudo e ndo a forma
como julga que deveria estudar. Interessa-nos conhecer como organiza o estudo e realiza as aprendizagens, pensando nas
disciplinas em geral que compdem o0 seu curso. As suas respostas serdo tratadas com confidencialidade. Mesmo tratando-se de

um questionario bastante extenso, gostariamos que respondesse de forma conscienciosa a todos os seus itens.

INSTRUGAO: Coloque os nlimeros 1, 2, 3, 4, 5 ou 6 no quadrado que esta ao lado direito de cada opgdo, onde: 1= discordo
totalmente; 2= discordo bastante; 3= discordo um pouco; 4= concordo um pouco; 5= concordo bastante; e 6= concordo

totalmente. A sua resposta pode ir desde @ (discordo totalmente) até ®(concordo totalmente).

| Agradecemos a colaboragéol

2. Reportando-se as suas atitudes e formas habituais de estudo, assinale o seu grau de concordancia ou

de discordancia para cada uma das situacoes apresentadas.

min Max
1 Nas aulas, fico atento(a) ao professor e a turma para entender melhor as matérias
QOB®OG®
min Max
2 Elaborei um hordrio de estudo que procuro seguir diariamente
QOB®O®
min Max
3 Quando vou concluir o estudo de um assunto verifico se entendi tudo
QOR®O®
min Max
4 Quando estudo gosto de fazer anotagbes, resumos ou esquemas
LOOB®®O®
min 6 Max
5 Consigo antecipar beneficios futuros do esforgo que dedico ao meu estudo
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QRB®O®

min Max
6 Em geral sou assiduo as aulas
QOR®O®O®
min Max
7 Confronto os meus conhecimentos com os conhecimentos dos colegas para aprofundar o meu
dominio das matérias COE®O®
min Max
8 Consigo identificar as causas de resultados fracos em meu rendimento académico
QOR®O®O®
min Max
9 Avalio o meu desempenho nas matérias para definir quanto devo estudar
QOR®O®O®
min Max
10 Faco a revisdo do conteudo das aulas todos os dias
QOR®O®O®
min Max
11 Refaco os exercicios e releio os textos para entender a matéria
QOR®O®O®
min Max
12 Tenho o meu material de estudo organizado por disciplinas
QOB®OG®
min Max
13 Ao estudar procuro motivar-me para manter um elevado nivel de esforgo
QOB®OG®
min Max
14 Estabelego metas de estudo de acordo com as necessidades das matérias
QORO®O®
min Max
15 Reescrevo as partes importantes de um texto ou anotagdes a medida que estudo
QORO®O®
min Max
16 Gosto de esclarecer as dlvidas que tenho a medida que estudo as matérias
QOR®O®
min Max
17 Procuro junto aos colegas conhecer como os professores avaliam para adequar o meu estudo
QOR®®O®
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min Max

18 Consigo ter tempo suficiente para estudar todas as matérias
QOR®O®O®
min Max
19 Anoto aspectos que ndo compreendo para depois pedir ajuda ou voltar a eles e superar as
dificuldades CRE®O®
min Max
20 Preparo-me para o teste antecipando questdes que possam ser colocadas sobre a matéria
QOR®O®O®
min Max
21 Imagino exemplos de aplicagdo pratica para um assunto se isso me motiva a estuda-lo melhor
QOR®O®O®
min Max
22 Para participar melhor das aulas, estudo o contelido antecipadamente
QOR®O®O®
min Max
23 Quando necessario procuro um local reservado para estudar
QOR®O®O®
min Max
24 Relaciono o contelido da aula com aprendizagens anteriores a fim de compreender melhor os
conceitos ODORDOG®
min Max
25 Nas aulas concentro-me para entender a explicacdo dos professores
QOB®OG®
min Max
26 Primeiro leio o teste para ter uma ideia do seu contetdo e s6 depois respondo as questées
QOB®OG®
min Max
27 Com frequéncia me desligo quando ndo consigo compreender as matérias
QORO®O®
min Max
28 Esforgo-me por estudar mais intensamente um contetido mais dificil
QOR®O®
min Max
29 Antes de comegar a estudar verifico se tenho todos os materiais necessarios para nao ter que
interromper mo@®®®®
min Max
30 Leio sempre os textos e fago os exercicios sugeridos pelos professores
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QRB®O®

min Max
31 Na realizagdo dum teste leio com atencdo a questdo e verifico se a entendi bem, antes de comegar
a responder DO®B®®
min Max
32 N&o consigo estudar certos contelidos quando eles ndo me interessam
COR®O®
min Max
33 Estudo a matéria numa seqliéncia que facilite a minha compreensao
QOB®O®
min Max
34 O meu estudo esta a ser importante para desenvolver competéncias para o meu futuro profissional
QOB®O®
min Max
35 Esforco-me por obter os melhores resultados académicos possiveis
QOB®O®
min Max
36 Pergunto aos professores como vai ser o teste para saber como estudar.
0OB®OG®

AnodoCurso || Idade[ ][] Génerol M LIJF

Nome do Curso

Regime

Média actual geral (aproximada)

Média geral obtida no ano anterior

Nimero de Disciplinas em atraso (reprovadas) 0s homes das disciplinas

241




Anexo 4

QUESTIONARIO

Caro estudante, responde com sinceridade as questdes que se seguem como contribuicdo
para a melhoria do processo de ensino na nossa Universidade. A resposta é em forma de

anonimato.

Ano académico Curso

1. Como é que vocé estuda os textos de apoio? Que comportamentos vocé tem quando

esta a estudar?

2. Como faz resumos de obras recomendadas ou n&o pelo professor?

3. Como faz para passar apontamentos nas aulas?

4. Como faz para entender bem as matérias leccionadas e discutidas nas aulas?

5. Que motivacdes o levam a estudar? Quais as razdes para frequentar este seu Curso?
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6. Como é que vocé sabe diferenciar quando seu estudo estd bem e quando ele estd mal
organizado?

7. Que coisas faz um estudante que é bem organizado no seu estudo? E que coisas faz
um estudante que é mais desorganizado no seu estudo?

8. O que acontece no seu estudo quando esta face a uma matéria que lhe parece muito
dificil de compreender?

9. Que coisas podem fazer os professores para ajudarem os estudantes a melhorarem o
seu estudo?

10. Que coisas podem fazer os colegas para ajudar um estudante a melhorar o seu estudo?

11. Que qualidades podem diferenciar um estudo mais eficiente de um estudo menos

eficiente num aluno da Universidade?
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12. Como € que estuda um aluno mais eficiente para se preparar para um exame no final

do semestre a uma disciplina?

13. Como é que estuda um aluno menos eficiente para se preparar para um exame no final

do semestre a uma disciplina?

Muito obrigado
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ANEXO 5

Sistematizacao das respostas dos estudantes

N°da
Pergunta

Pergunta

Codigos

Sintese de respostas

Como ¢ que vocé estuda
os textos de apoio?

o

Resposta fora do contexto

Leio o fago resumo

Leio e sublinho aspectos importantes

Leio e discuto com os colegas

Leio repetidamente

Leio, formulo perguntas € respondo

Leio e retiro palavras-chave e fixo.

Leio e compreendo

Que comportamento tem
vocé quando esta estudar?

Resposta fora do contexto

Concentro-me na leitura que fago

Sublinho o importante

Fago esquemas

Estudo divertidamente, sem esforgo.

Como faz resumo de obras
recomendadas ou ndo,
pelo professor?

Resposta fora do contexto

Anoto o importante/fago resumos/ fago a fichas de leitura

Sublinho os aspectos importantes

Extraio do texto ideias chaves e anoto por minha linguagem

Como faz para passar
apontamentos na aula?

Resposta fora do contexto

Anoto as ideias importantes e desenvolvo em casa

Faco esquemas ao longo da explicagéo

Registo as anotagdes do professor no quadro

Como faz para entender
bem as matérias
leccionadas e discutidas
nas aulas?

Resposta fora do contexto

Discuto com os colegas em grupo

Leio obras recomendadas e outras

Fago resumos e leio repetidamente

Presto a atengédo a explicagdo do professor

Relaciono com a vida pratica

Que motivagdes levam a
estudar?

Resposta fora do contexto

Para poder ter emprego no futuro

Para estabilidade familiar e ajuda a sociedade

Para ter uma estabilidade financeira

Para ter mais conhecimentos

Para poder transmitir aos outros com seguranga e dominio

Tenho paix&o com o curso

Para satisfazer o desejo dos meus pais que exigem que eu
estude

Quais sdo as razdes para
frequentar o curso?

Resposta fora do contexto

Por ser o curso dos meus sonhos

Para ajudar os que necessitam

Para contribuir na educagéo da sociedade e do meu pais

Apenas para ter um curso superior

Relaciona-se com a minha carreira docente

Apenas para ser doutor e ser alguém na sociedade

Foi 0 curso no qual consegui uma vaga

OIN|D|[ONBD|WIN|=|O] N [OO|R|WIN—=|O|C|BR|WIN| | O|WIN|—= oW N O~ I |OIN[O|O|BR W I —

Porque gosto da quimica.
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Como é que sabe
diferenciar quando o seu
estudo esta bem e quando
esta mal organizado?

Que coisa faz um
estudante que é bem
organizado no seu
estudo?

Resposta fora do contexto

Quando nao consigo conciliar o tempo de estudo para todas
as cadeiras

Através do aproveitamento (notas positivas ou notas
negativas)

Pelo nivel de preparagao (positivo/negativo)

Pelo desempenho no grupo (positivo/negativo)

Pela minha interveng&do ou néo na sala de aulas

Quando enfrento e ultrapasso desafios da disciplina

Resposta fora do contexto

Quando organiza as matérias sequencialmente

Faz os trabalhos dentro dos prazos

Tem um bom desempenho na sala e no grupo de estudo
(boa participagao)

Quando prepara as aulas antecipadamente

Quando faz o plano de estudos e cumpre-0 rigorosamente

Que coisa faz um
estudante que é mais
desorganizado no seu
estudo?

Resposta fora do contexto

Quando tem matérias desorganizadas e dispersas

Quando ndo tem registo das matérias

Quando nao faz trabalhos

Quando nao participa na aula nem no grupo

Quando ndo tem plano dos seus estudos

Quando ndo é assiduo as aulas e ndo cumpre as normas

O que acontece no seu
estudo quando esta
perante a uma matéria
que lhe parece muito dificil
de compreender?

Resposta fora do contexto

Fago muitas leituras/ investigo

Procuro ajuda dos colegas ou do professor

Presto mais atengdo a explicagdo do professor

Fico nervoso/a e stressado/a

Que coisas podem fazer
0s professores para
ajudarem os estudantes a
melhorar os seus
estudos?

Resposta fora do contexto

Explicar com material didactico

Preparar-se melhor, sobretudo nas matérias dificeis

Promover estudos orientados aos fracos

Indicar as fontes das matérias

Dar maior motivagao

Dar explicagdes fora do periodo lectivo

Utilizar métodos participativos

Dar mais trabalhos em grupo e/ou individualmente

Que coisa pode fazer os
colegas para ajudarem um
estudante a melhorar os
seus estudos?

Resposta fora do contexto

Ensinar os métodos de estudo ao colega

Convidar para o estudo em grupo

Dar explicag&o sobre a matéria que necessita

Dar moral ao colega

Que qualidades podem
diferenciar um estudante
mais eficiente de um
estudante menos eficiente
numa aula da
universidade?

O |WIN—=| OO |NO|O|BD|WIN= ORI OO |WIN|—|O|O|S]| W N[O

Resposta fora de contexto

—_

Através do aproveitamento (notas positivas ou notas
negativas)

Responsabilidade, compromisso, dedicagéo, partilha,
actividade

Interessado, organizado

Pelo controlo do tempo

Producéo de conhecimento e qualificado

Participacdo ou ndo nas aulas

Como é que estuda o
aluno mais eficiente para

Resposta fora do contexto

Estuda sistematicamente ao longo do semestre
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Se preparar para 0s
exames no final do
semestre a uma
disciplina?

Expande as suas leituras com outras obras

Usa os resumos feitos ao longo do semestre

Como ¢ que estuda o
aluno menos eficiente
para se preparar para 0s
exames no final do
semestre a uma
disciplina?

Resposta fora do contexto

Estuda em grupo porque no se sente seguro

Estuda somente os textos de apoio, ndo & outras obras

N&o estuda sistematicamente

Decora os apontamentos

Né&o tem todos os apontamentos
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ANEXO 6

Perguntas Abertas — Percepcdo das praticas de ensino dos professores pelos

alunos

Caro estudante, em apéndice a Escala de Competéncias e Estratégias de
Aprendizagem no Ensino Superior (ECEA-Sup), responde com sinceridade as questdes
gue se seguem como contribuicdo para a Melhoria do Processo de Ensino na

Universidade. A resposta € em foram de anonimato.
Agradecemos a sua colaboracgéo

1. Os seus docentes na universidade estimulam a sua curiosidade de

estudante? Como?

2. Os seus docentes na universidade preferem que vocé fixe o que eles ensinam

do que vocé se colocar a divagar nos testes? . De que

maneira?

3. Os seus docentes querem que todos o0s estudantes participem nas aulas dando

sugestbes . Como manifestam isso?

4. Habitualmente os seus docentes dao aulas assentes em trabalhos préaticos?
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. Exemplo desses trabalhos

5. Os seus docentes incentivam o0s estudantes a prosseguirem com boa

organizacgao de estudos? . Por exemplo.

6. Os seus docentes estdo atentos aos comportamentos dos seus estudantes nas

aulas? . O que fazem concretamente?

Muito obrigado.
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ANEXO 7

DIMENSOES E/OU SUBESCALAS DA ECEA-Sup - verséo reduzida

1 — Comportamentos diarios (8 itens): 2, 6, 12, 18, 23, 25, 29 e 30 (ECEA-Sup)

- Itens: 7,11, 19, 31, 37, 40, 46 e 47 (ECE-Sup)

2 — Compreenséo (10 itens): 1, 4, 10, 11, 15, 16, 19, 22, 24 e 33 (ECEA-Sup)

- Itens: 1, 9, 16, 17, 25, 27, 32, 36, 38 e 50 (ECE-Sup)

3 — Motivacao (8 itens): 13, 14, 21, 27, 28, 32, 34 e 35 (ECEA-Sup)

- Iltens: 21, 23, 34, 42, 45, 49, 51 e 53 (ECE-Sup)

4 — Avaliacao (10 itens): 3,5, 7, 8,9, 17, 20, 26, 31 e 36 (ECEA-Sup)

- Itens: 8, 10, 12, 14, 15, 30, 33, 41, 48 e 55 (ECE-Sup)

250






	Página 1
	Página 2
	Página 3
	Página 4



