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RESUMO

O presente estudo insere-se no &mbito de uma tentativa de procura de
qualidade no Ensino Superior, adoptando a perspectiva das abordagens dos alunos a
aprendizagem como instrumento conceptual para a compreensdo de motivagbes €
comportamentos de estudo e de aprendizagem. Nesta perspectiva sfio distinguidas trés
formas bésicas de abordar a aprendizagem: superficial (reprodugfio de conhecimento,
com incidéncia em estratégias de memorizagdo); profunda (procura do significado e
transformacfio do conhecimento, através do relacionamento de ideias e pensamento
critico); estratégica (foco nos critérios e caracteristicas do sistema de avaliagdo). O
projecto de investigagfio concretiza-se num contexto especifico de Ensino Superior,
orientado para o sector profissional bancério e pretende, como finalidade, a
identificaciio de possiveis pistas de intervengdo susceptiveis de melhorar a experiéncia
académica dos alunos. O seu objectivo global traduz-se na caracterizagio e
diferenciacsio dos alunos de dois Cursos que, partilhando um mesmo contexio
institucional, adoptam sistemas especificos de ensino distintos, a distdncia e presencial.
Neste estudo a experiéncia académia € observada em fungdo das abordagens a
aprendizagem, complementando com uma andlise das concepgdes de aprendizagem dos
alunos, resultados académicos obtidos e, ainda, atribuicdio causal para o sucesso.
Pretende-se também analisar, transversalmente, as mudangas susceptiveis de ocorrer ao
longo do tempo, consoante 0 ano escolar em que o aluno se encontre, sendo ainda
exploradas as interacgdes com outras varidveis de cariz mais demografico (sexo, idade,
actividade profissional, experiéncia académica anterior). A metodologia adoptada
baseia-se na aplicagio do Inventdrio de Abordagens a Aprendizagem desenvolvido por
Noel Entwistle (A4S — Approaches to Studying Inventory) a uma amostra de 228 alunos
dos dois Cursos do Instituto Superior de Gestfo Bancéria. Os resultados, embora ndo
sustentando totalmente a operacionaliza¢fo das abordagens a aprendizagem presente no
AS], reforgam a superioridade de concepgdes mais profundas de aprendizagem, quer em
termos de desempenho académico, quer nos recursos motivacionais e estratégicos
mobilizados. Surge, como caracteristica susceptivel de ser atribuivel a particularidade
do ensino a distincia e/ou da situacfio profissional, um critério de sucesso mais

parcimonioso, acompanhado da adopgdo de estratégias de estudo mais pragmaticas.
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Abordagens & Aprendizagem nuim Contexto de Ensino Superior Profissional 1

INTRODUCAO

O que fago s6 importa

se traduz o que vou sendo

se assim ndo for tudo é nada
s6 finjo que estou fazendo.

(Agostinho da Silva; in:
Quadras Inéditas, p. 86)

Se os Sistemas de Ensino fossem, metaforicamente, vistos como um
espectaculo (uma peca de teatro, uma danga, uma 6pera), diriamos que a
diversidade de actores em palco ¢ suficiente para tornar impossivel uma
execucéo totalmente consonante com a concepgao original da coreografia; na
auséncia explicita de uma “direccao de actores’, a forma como cada um
interpreta o seu papel basear-se-a nas suas proprias construcées €

perspectivas, e o todo estara, caleidoscopicamente, em continua dinamica.

7

A muldimensionalidade e complexidade deste “real” é suficiente para,
desde ja, se assumir que qualquer olhar sobre as problematicas dele
resultantes, sera parcelar e incompleto. A racionalidade humana é limitada e
0S Nossos sistemas de percepgao e atencéo reflectem um funcionamento com
base em heuristicas que nos permitam lidar com estes contornos da nossa
capacidade de processamento (Simon, 1969/1981); consequentemente, 0s
nossos processos de decisdo na procura de solucbes para problemas, na
impossibilidade de uma analise exaustiva e de uma resolucdo dita racional,
conterdo intuicdes, cuja mestria sera funcdo da acumulagéo de experiéncias,
de erros e sucessivos aperfeicoamentos (Simon, 1989). Aqui parece-nos poder
residir parte do contributo que a investigacdo pode trazer para a pratica
educativa: mais do que pretender “g” explicagdo, a investigagao pode
contribuir, pelo olhar critico e procura de padroes, para enriquecer o manancial
de recursos que possibilitem “boas” intuicbes nos processos de decisdo e de
mudanca, conducente a uma maior qualidade em projectos humanos, como € 0

Ensino.

Introdugio F. Bento



Abordagens A Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 2

Comecemos, entdo, por definir como “mote” a promogéo da qualidade
no Ensino Superior. Como equacionar esta questdo? Como definir qualidade?
O que se pretende com a promogédo da qualidade? Qualidade como
substantivo ou adjectivo, qualidade no Ensino Superior ou Ensino Superior de
qualidade, a inversao na ordem dos factores podera remeter para guestbes
diferentes, ainda que necessariamente interligadas. Substantivando, somos
remetidos para a dimensao ontologica do “ser” e, neste caso, a promogéo da
gualidade no Ensino Superior seria sinénimo de “procurar ser quem é", ou
seja, conduz-nos a reflectir sobre a sua esséncia, sobre as suas finalidades
(Patricio, 1997). Adjectivando, a questao assume contornos estéticos e éticos,
o bom e o mau ensino, remetendo para a necessidade de critérios de

avaliacdo da sua qualidade.

A procura da qualidade & reconhecida como dos maiores desafios dos
Sistemas Educativos (Tavares, Santiago, Lencastre & Soares, 1997). Este
desafio pode assumir contornos de preocupagcao, quando confrontados com
“sinais de alerta”, como seja o insucesso, a repeténcia e o abandono dos
estudos: um primeiro othar sobre este problema podera incidir sobre a
aprendizagem, recortando o problema a partir dos portadores destes sintomas,
os alunos, sendo certo que dificiimente este diagnéstico, e correspondentes
pistas de intervengao, se esgotardo nesta segmentacdo, sera necessario
questionar em simultaneo as praticas pedagobgicas, 0 ensino (Dupont &
Ossandon, 1998); reforcemos esta ideia, citando, a este proposito, Ortega y
Gasset (1966/1998, p. 22): “y claro es quée si el estudiante, sea por lo que sea, no

aprende, el profesor no podra decir que ensefia, sino, a lo sumo, que intenta, pero no

logra ensefiar.”

Outro critério subjacente a pertinéncia da procura da qualidade no
Ensino Superior prende-se com aspectos observaveis a jusante dos estudos
que, por sua vez, se pré-definem na finalidade do proprio Ensino. Conforme
Salema & Valente (1997, p. 327), esta finalidade pressup0e 0 desenvolvimento

de competéncias transversais, de nivel superior, i.e. comuns a varias areas,

Introdugcéio T. Bento



Abordagens & Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 3

satisfazendo as exigéncias de “uma mobilidade intelectual que permita ao individuo
uma apropriagdo e reconversao dinamica dos conhecimentos e a resolugao de
problemas complexos”. Esta forma de equacionar a procura da qualidade remete
essencialmente para a necessidade dos Sistemas de Ensino, em geral, se
definirem em funcéo do objectivo de “ensinar para aprender a pensar; ensinar
para aprender a aprender” (the thinking curriculum). A importancia deste tipo
de objectivos surge reforcada se atendermos a resultados de estudos, como é
o caso de Marchand (1997), que registam, junto de uma populacao
universitaria Portuguesa, dificuldades dos alunos na resolugdo de problemas
que impliquem niveis mais complexos/abstractos de raciocinio (competéncias
no ambito do estadio formal da Teoria Piagetiana), apresentando, conforme
esta autora, um ‘“vicio” na resolugao mecanica e aplicacdo automatica de
f6rmulas. Por outro lado, acrescente-se que, conforme Dupont & Ossandon
(1998), pesa sobre 0s estudantes universitarios a “acusag&o’ de falta de
curiosidade intelectual, de privilégio da memorizacdo, em detrimento da
analise critica. Independentemente de o foco incidir sobre os estudantes, a
mudanca, segundo estes autores, devera (também) partir de uma mudanca
das praticas pedagogicas universitarias, incluindo as tentativas de

implementacao do thinking curriculum.

A presente investigacao, realizada num contexto de Ensino Superior
ndo Universitario (de cariz Politécnico), partilha esta preocupagao com a
gualidade, acrescentando-se 0 facto de a populagéo-alvo incluir, na sua
maioria, estudantes inseridos profissionalmente, o que remete
necessariamente para algumas nuances, quer s€ trate dos motivos que 0S

levam a ingressar nos Cursos, quer da gestéo do tempo.

A montante deste processo de investigacao existe, da nossa parte, um
determinado nivel de conhecimento da populacdo em questao (alunos do

Instituto Superior de Gestao Bancaria) e, em particular do Curso de Gestéo

Introducéo F. Bento



Abordagens a Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 4

Bancaria (que funciona em sistema de Ensino a Distancia). Este conhecimento
decorre, essencialmente, do nosso envolvimento pessoal no processo de
avaliacéo da qualidade do Curso, partindo das opinies dos alunos. S6 por si,
a analise dos questionarios e a realizacdo de entrevistas com 0S alunos, no
ambito desta avaliagao, tém-nos suscitado a suficiente curiosidade para
pretender aprofundar um pouco mais o conhecimento desta populagdo, dado
que ha certos resultados que tém vindo a delinear-se como padroes de
resposta e/ou de aparente discrepancia. Por outro lado, surge a preocupacao,
por parte do corpo docente, com 0 insucesso, mais acentuado em algumas
disciplinas. Porque nao conseguem os alunos atingir os resultados desejados?
O que pode ser feito para melhorar o seu processo de aprendizagem? S&o
estas as questbes que, NO limite, traduzem a finalidade da presente
investigagao, marcada pela crenga/convicgao implicita de que “hoas” pistas de
diagnéstico-intervengao a identificar ndo podem ser apenas atribuiveis aos
alunos, ou a causas que o sistema (ja) nao pode alterar. Os alunos até podem,
por exemplo, nao trazer, como dote do seu passado escolar, todas as
competéncias consideradas necessarias para um desempenho bem sucedido
mas, ainda assim, & mais importante olhar para o problema a partir da
interac¢do do aluno com aquele sistema de ensino. Metaforizando, a fobia até
pode ser um problema cujas causas remontam a primeira infancia, mas € no
aqui e agora que a pessoa sofre e precisa de ajuda. Da mesma forma, pode
ser importante a identificacdo de causas do insucesso que residem no
passado, para se reflectir sobre o que, preventivamente, pode ser agido; mas,
quando se pretende intervir num contexto muito concreto, ha que procurar
pistas de interpretacao mais préximas, que permitam hipoteses de trabalho.
Conforme Biggs (1971) sugere, as tentativas para melhorar o comportamento
de estudo serdo infrutiferas se nao se basearem em aspectos

tangiveis/trabalhaveis.

Neste quadro de finalidades, a perspectiva das abordagens dos alunos

a aprendizagem (Entwistle, 1986; Marton, 1983; Biggs, 1985) surgiu-nos como

Introdugio F. Bento
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interessante para ‘nortear’ O NOSSO olhar sobre o problema em questao.
Primeiro, porque distingue duas formas basicas de abordar a
aprendizagem/estudo, a superficial e a profunda (sendo que esta Ultima se
aproxima do “ideal’ universitario. Segundo, porque 0 conceito de abordagens a
aprendizagem pressupde a percepcdo do aluno, fundada na sua interacgao
com o sistema de ensino, pareceu-nos um conceito “econémico”; ou seja, num
pressuposto de racionalidade limitada e de necessidade de intervencao a
médio-prazo, uma perspectiva de sintese dos varios sistemas pareceu-nos
positiva. A op¢ao metodoldgica pela utilizagdo do questionério desenvolvido
por Entwistle (Ramsden 8 Entwistle, 1981), o Approaches fo Studying
Inventory (ASI), insere-se neste mesmo objectivo de “economia’, permitindo,
de certa forma, testar uma das intencoes subjacentes ao seu desenvolvimento,
i e. facultar aos professores, alunos e outros intervenientes instrumentos que
incentivem a reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem em que estao
implicados (Entwistle, 1986). Por outro lado, e ao contrario de outros conceitos
provenientes da Psicologia Cognitiva, nomeadamente o de Estilos Cognitivos &
de Aprendizagem, tidos como caracteristicas mais estaveis dos alunos, O
conceito de abordagens & aprendizagem parece poder traduzir uma
perspectiva mais “optimista”; mais uma vez, porque pressupde, indirectamente,
a variavel ensino, torna-se mais susceptivel 8 mudanga, i.e. mais passivel de

conduzir a identificacao de causas controlaveis.

Estabelecendo as abordagens a aprendizagem como variavel central,
o presente estudo pretende caracterizar a vivéncia académica dos alunos,
analisando, para tanto, outras variaveis associadas, como sejam as
concepcdes de aprendizagem € 0S resultados académicos, na tentativa de
encontrar pistas relativas a padroes de sucesso no Curso. A analise
transversal das mudangas ocorridas ao longo do tempo, a somar & informagao
a extrair das variaveis anteriores, foi introduzida com o objectivo de obter
elementos acerca dos aspectos que podem estar a ser mais valorizados neste

sistema de ensino (ou que os alunos 0s percepcionam enquanto tal).
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Consideramos também a atribuicao causal para 0 SUCesSO, no ambito
da perspectiva da teoria motivacional de Weiner (1984), enquanto processo de
mediacédo entre as condicdes antecedentes € O comportamento motivado para
a realizacao (achievement—related behaviour); ou seja, pretendemos obter
elementos que possam caracterizar a “teoria implicita de sucesso” que, neste
contexto de ensino especifico, 08 alunos formulam e, assim, com base no
padréo causal observado, prognosticar o seu potencial de adaptabilidade as
exigéncias académicas, associado a identificacdo de causas controlaveis pelo

proprio sujeito (Bar-Tal, 1982).

O presente estudo integra também, como variaveis independentes,
algumas caracteristicas demograficas e/ou prévias ao Curso (sexo, idade,
actividade profissional, experiéncia académica anterior - nota de candidatura,
assumida como medida indirecta de sucesso no ensino secundario, e area de

interesses prévia).

Embora, num primeiro momento, 0 N0SSO recorte incidisse apenas Nos
alunos do Curso de Gestao Bancaria, consideramos importante a comparacao
entre os dois Cursos do I1SGB, sobretudo por nos permitir uma analise mais
apurada daquilo que podem constituir caracteristicas e padroes associados ao
ensino a distancia. Ambos 08 Cursos (Curso de Gestao Bancaria e Curso de
Organizagao e Sistemas) partilham o mesmo contexto institucional, uma
mesma cultura; ambos visam a preparagdo de quadros para um sector
profissional muito especifico, 0 bancario; diferem, no entanto, na metodologia
de ensino adoptada (a distancia, no CGB; presencial, no COS) e,

consequentemente, na interaccéo social, no contacto directo com a instituigao.

O objectivo global da nossa investigacdo, mantendo como finalidade, a
identificacao de pistas de reflexdo e intervengao, pode traduzir-se na seguinte

formulacao:

o Analisar a experiéncia académica, tendo como eixo central as

abordagens a aprendizagem, de alunos que, partilhando um mesmo contexto
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institucional e inseridos num ensino superior vocacional/profissional, vivenciam

diferentes tipos de metodologia (presencial e a distancia).

O presente estudo apresentar-se-a em quatro partes (enquadramento
tedrico; metodologia; apresentacgéo de resultados; discusséo) a que sé seguira

a conclusao.

O enquadramento teorico, dividido em dois capitulos, incidira

essencialmente na caracterizacao dos modelos no dambito das abordagens a
aprendizagem; no primeiro  capitulo pretende-se  descrever alguns
antecedentes mais directos destes modelos e caracterizar 0 conceito de
abordagens a aprendizagem, desenvolvendo outros conceitos com 0S quais
intrinsecamente se relaciona; 0 segundo capitulo orienta-se mais para a
variavel ensino, tal como tem sido abordada no Ambito destes modelos;
finalizaremos este capitulo com dois topicos: um de &mbito mais alargado, que
pretende interligar 0s contributos desta perspectiva das abordagens a
aprendizagem para a reflexdo sobre o incentivo a qualidade no ensino
superior; outro, mais especifico, dedicado a particularidade do ensino a

distancia.

Na segunda parte, metodologia, sera descrito 0 instrumento adoptado,
definidas as nossas questdes de investigacéo, formuladas algumas hipoteses
e caracterizadas, enquanto medidas, as nossas variaveis; ainda que tenhamos
dados de natureza qualitativa (caso das concepgdes de aprendizagem & da

atribuicao causal), a metodologia adoptada & essencialmente quantitativa.

A apresentacdo de resultados estrutura-se em trés capitulos, em

fungao do tipo de analise em questdo: um primeiro dedicado a aspectos
descritivos das diversas variaveis incluidas no presente estudo; um segundo

incidindo na analise do instrumento adoptado, na sua consisténcia e estrutura
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factorial; o ultimo apresentando, com base na analise estatistica inferencial, a

interaccéo entre as diversas variaveis.

Na discussdo dos resultados procederemos a resposta a cada uma

das nossas questdes de investigagao, fazendo uma leitura global e integrada
dos resultados e tentando interpretar eventuais dados discrepantes ou

inesperados.

Finalizaremos com a conclusdo, onde ‘fecharemos O ciclo”,
confrontando os resultados com 0S nossos objectivos globais e finalidades;
apresentaremos, ainda, outras reflexdes que este projecto, no seu todo, nos

suscitou e que véo além das questdes especificas que 0 definiram.
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PARTE |

ENQUADRAMENTO TEORICO

Ser estudiante, como ser contribuyente, es
algo “artificial” que el hombre se ve
obligado a ser.

Esto que al principio pudo parecer fan
estupefaciente, resulta que es la tragedia
constitutiva de la pedagogia y de esa
paradoja tan cruda debe, a mi juicio, partir
la reforma de la educacion.

(Ortega y Gasset, Unas Lecciones de Metdfisica, p.

A procura das diferengas individuais na aprendizagem, conforme Riding (1983),
foi durante muito tempo, no “reinado” behaviourista, a “bela adormecida” da
investigagdo. O behaviourismo, dada a sua énfase apenas naquilo que pode ser
objectivamente observado, acabou por conduzir a uma perspectiva centrada na procura
de leis. A aprendizagem, nesta perspectiva radicalmente empirista, reifica-se, quase como
se pudesse surgir sem sujeito, ou pelo menos, independente dele; s6 isso justifica que as
leis se baseiem na investigacio laboratorial, com seres nao humanos. O cognitivismo,
epistemologicamente mais racionalista, vem permitir ultrapassar o principio de que
apenas o directamente observado é valido. Adoptando modelos de construgéo
conceptual/tedrica dedutivos, a procura das diferencas individuais na aprendizagem,
presente nomeadamente nos conceitos de estilos cognitivos e de aprendizagem, assenta

em teorias de processamento da informacéo, definidas a priori.

A perspectiva em que nos situamos, na presente investiga¢do, genericamente
designada por Biggs (1993) como modelos SAL (Students Approaches to Learning),
parte do reconhecimento de que uma grande parte das teorias da aprendizagem,
nomeadamente as que recorrem a estudos experimentais ¢ laboratoriais, apresenta uma
validade ecologica baixa (Richardson, 1983; Entwistle, 1990°). Este reconhecimento

remete para a necessidade de, mais do que tentar confronta-las com os contextos, nos

Parte I — Enquadramento Te6rico F. Beato
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quais ¢ suposto terem aplicabilidade, estudar a aprendizagem a partir desses proprios
contextos, considerando a diversidade de processos que podem emergir (Entwistle,
1990%). Genericamente, este pressuposto implicard, ento, estudar a aprendizagem a
partir da perspectiva dos alunos (por exemplo, Entwistle, 1985, 1986; Marton, 1983),
embora esta postura possa, no entanto, comprometer a validade das conclusdes, ja que
ter capacidade para, através de entrevistas ou de questiondrios (processos introspectivos
ou retrospectivos), transmitir uma imagem coerente dos proprios comportamentos de
estudo e aprendizagem ndo implica o conhecimento (ou a consciéncia) dos mecanismos
cognitivos (com potencial para assumir uma categoria conceptual com valor

explicativo/causal) que estardio subjacentes a tais comportamentos (Richardson, 1983).

Estes modelos assumem um estatuto mais descritivo do que explicativo,
traduzindo-se essencialmente numa tentativa de “arrumar” ou dispor de uma forma
coerente os elementos componentes de um determinado sistema, integrando variaveis
pessoais € situacionais, ensino e aprendizagem (Biggs, 1993). Nem sempre estas
variaveis foram estudadas de forma integrada, considerando a complementaridade entre
ensino e aprendizagem €, tendencialmente, até ha cerca de 20 anos atras, a relagdo
estabelecida entre ambos resumia-se 3 linearidade causa-efeito: o ensino causa a
aprendizagem € 0S8 resultados desta, por sua vez, dependem do aluno, da sua motivagio

e capacidades (Biggs, 1989; Entwistle, 1976, 1990).

Focando na interaccdo € no processo, a partir da propria perspectiva dos
alunos, a procura das diferencas individuais esta intrinsecamente associada a estes
modelos das abordagens dos alunos a aprendizagem (modelos SAL), o que pode
constituir uma demarcagfio imediata de, por exemplo, teorias ou modelos mais
cognitivistas ja que, ao direccionarem-se para 0S MeCcanismos humanos, subjacentes ao

processamento da informacgo, se situam mais no pélo nomotético, na procura de leis

(Biggs, 1984).

Para podermos compreender os modelos das abordagens dos alunos a
aprendizagem (modelos SAL), os seus conceitos e relagbes previstas entre 0S conceitos,

convém comecar por caracterizar sumariamente os processos de construcio tedrica que
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Thes estdo subjacentes. De um modo geral, podemos dizer que estes modelos, pelo que ja
aqui foi referido, reflectem uma postura epistemologica empirista, seguindo processos
essencialmente indutivos de construgiio conceptual, partindo do “observado”, para a
identificagio de padrdes, até chegar & descri¢do global e/ou tedrica. Embora parega ser
este 0 aspecto comum, olhando mais de perto para autores COmO Entwistle, Biggs €
Marton podemos, no entanto, encontrar dois processos distintos (ver Biggs, 1993;

Christensen, Massey & Isaacs, 1991):

a) Perspectiva atedrica quantitativa (caso de Entwistle e Biggs) em que 0s

conceitos sdo construidos (e validados) a partir de sucessivas andlises factoriais de
instrumentos (questiondrios) que vio sendo desenvolvidos; nestes casos, arriscariamos
dizer que analisar oS modelos decorrentes destas perspectivas implica descrever 0S

instrumentos utilizados e os factores encontrados;

b) Perspectiva fenomenografica, intrinsecamente qualitativa (caso de Marton),

assente na analise do discurso dos sujeitos, que terd subjacente a forma como vivenciam
as situacdes ¢ tarefas académicas; neste caso, 03 conceitos construidos sdo tidos como
indissociaveis do contexto em que foram identificados. Vendo como um todo os varios
estudos no Ambito desta perspectiva, quase que poderfamos encontrar isomorfismos com
os principios de construciio conceptual assentes na grounded theory (ver por exemplo,
Bogdan & Biklen, 1994), em que conceitos identificados e/ou reformulados a partir da
andlise de um caso, servem de base (pelo menos comparativa) & andlise do caso seguinte

(que podera “replicar” esses conceitos, reformulé-los ou encontrar outros novos).

Salvaguarde-se que ao falarmos aqui de construgdo tedrica, estamos a entender
teoria em sentido lato, por oposi¢éo a teorias propriamente ditas, ou em sentido restrito
(conforme Ferreira de Almeida & Madureira Pinto, 1975; 1986), ja que a formalizagdo
conceptual ndo assume, nestes modelos, uma natureza axiomatica, ndo se tornando,

portanto, possivel a extraccdio directa de proposigdes, dedutivamente derivadas.

No que se segue, desenvolveremos: no Capitulo 1, as ideias centrais ao conceito
de abordagens & aprendizagem € antecedentes dos modelos SAL; no Capitulo 2, a

interaccdo entre as abordagens a aprendizagem € as caracteristicas do ensino.
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CAPITULO 1

ABORDAGENS DOS ALUNOS A APRENDIZAGEM -
ANTECEDENTES E IDEIAS CENTRAIS

Este primeiro capitulo pretende, essencialmente, caracterizar o conceito de
abordagens & aprendizagem. Como surgiu? Com que outros conceitos se relaciona
directamente? Como ¢ estudado? Fixando o objectivo ultimo no conceito, pretendemos,
directa ou indirectamente, caracterizar os modelos das abordagens dos alunos a
aprendizagem, dando mais énfase, no entanto, a perspectiva fenomenografica de Marton
(por marcar a origem do conceito) ¢ de Entwistle (atendendo a que o instrumento
adoptado na presente investigacdo ¢ de sua autoria). Comecaremos por apresentar
alguns aspectos percursores da perspectiva das abordagens a aprendizagem e que podem
contribuir para uma melhor compreensio da conceptualizagio que ¢ feita. Nestes

aspectos incluiremos:

o O desenvolvimento inicial (ou prévio a adopgio do conceito de
abordagens a aprendizagem) das investigagdes de Entwistle, a cujo percurso inicial

daremos especial destaque e de Biggs (ambos enquadrados na perspectiva quantitativa);

e A perspectiva fenomenografica de Marton (e seus colaboradores da
Universidade de Gotemburgo) e a descrigio da investigagdes que deram origem ao

conceito de abordagens a aprendizagem;

e O papel das investigagdes de Pask sobre estilos de aprendizagem (com
especial influéncia em Entwistle que tenta operacionalizar este conceito de Pask através
do ASI - Approaches to Studying Inventory - instrumento que adoptdmos na presente

investigacfo).
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No restante, este capitulo pretende essencialmente caracterizar o conceito
central de abordagens & aprendizagem e a0 estudo e os conceitos que lhe estdo
subjacentes ou em estreita ligagio (desenvolvimento intelectual/epistemolégico;
concepedes de aprendizagem; motivagio para o estudo; resultados de aprendizagem). Na
estruturagio desta parte do capitulo, seguimos o esquema proposto por Entwistle

(1998b, p.2), que aqui reproduzimos (figura IL.1).

FIGURA L1
Abordagens 3 Aprendizagem e a0 Estudo — Relagfio Entre Conceitos

Concepges de
Aprendizagem

Desenvolvimento
Intelectual

Motivagdo para
Estudar

Interesse Infrinseco

Pensamento Reproducio vs -
Dualistico vs Transformagio vs Extrinsece
Relativista /

\ /

N /

Profunda vs Estratégica vs
Superficial Apdtica

/
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DESENVOLVIMENTO INICIAL (PREVIO) DAS INVESTIGAGOES SOBRE
ABORDAGENS DOS ALUNOS A APRENDIZAGEM (ENTWISTLE E BIGGS)

Da retrospectiva que Entwistle (1998b) faz do seu percurso de
investigacdo podemos extrair (ver figura 1.2) que, ao longo do tempo, houve
uma transicao do seu interesse, inicialmente orientado para o ensino primario
e secundario, para o ensino superior. Ja nesta segunda area, na qual se
mantém até hoje, destacam-se duas fases: 1) a procura de variaveis preditoras
do sucesso académico, a partir de medidas psicométricas, questionérios e
resultados nos exames; 2) o interesse na natureza da aprendizagem, na
compreenséo e no ensino, sob particular influéncia da fenomenografia de
Marton e, como tal, partindo da analise do processo de aprendizagem, tal

como ¢é experienciado pelos alunos (Entwistle, 1985).

FIGURA L2
Percurso de Investigacio de Noel Entwistle

[V 1‘
Univ. de . . s ” - . . e
Aberdeen Definicsio da idade “ideal” para a transigao do ensino primadrio para
o secundario (ver por exemplo, Nisbet, Welsh & Entwistle, 1972)
LU"""~ ‘tie Relagio entre personalidade, aptiddes e desempenho escolar, ao nivel
ancasier
do ensino primério e secundério {por exemplo, Entwistle & Welsh, 1969)
| APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR |

Identificacfio das caracteristicas dos alunos com sucesso académico
(ver por exemplo, Entwistle, Nisbet, Entwistle & Cowel, 1971; Entwistle &
Brennan, 1971; Entwistle, 1972)

Natureza da aprendizagem, compreensio € ensino, sob influéncia da
fenomenografia de Marton:

« Abordagens a Aprendizagem (a partir de 1976)

- Niveis de compreensdo ¢ objectos de conhecimento (a partir de 1990)
« Concepgdes e abordagens a0 ensino (a partir de 1990)

Edinburgh

Univ. de
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Parece manter-se constante, ao longo do seu percurso, 0 foco nas
diferencas individuais e a preocupagéo com 0s resultados de aprendizagem,
embora esta énfase nas diferencas, a partir da referida ‘fase 2’ (ver figura 1.2),
deixe de ser estudada em termos psicométricos € a “definicdo operacional”’ de
resultados de aprendizagem va merecendo uma medida cada vez mais
alargada e/ou mais qualitativa. Para tras tera ficado a importancia atribuida a
variavel personalidade, estudada no ambito, sobretudo, da teoria de tracos, €
respectiva medida, de Eysenck (extroversao-introversao, neuroticismo-
estabilidade), cujo espago deixado em aberto tera sido ocupado por variaveis
ligadas ao contexto académico e, sobretudo, a percepcao que o aluno tem

deste.

Tendencialmente constante neste autor parece também ser o seu
processo hottom-up de investigar, partindo da procura de diferentes tipos
(empiricos) de alunos, para (s6) depois reforcar a validade dos resultados
encontrados com argumentos decorrentes da comparagdo com hipoteses
susceptiveis de serem extraidas a priori (dedutivamente/top-down). A haver
alguma base teorica, no percurso inicial de Entwistle, que remetesse mais para
uma postura dedutiva, talvez fossem de destacar as teorias de tracos de
personalidade, pese embora o facto dos seus objectivos de investigacdo nao
estarem ao servico destas; ou seja, Entwistle, ao recorrer, por exemplo, as
medidas de Eysenck, nao pretendia “confirmar’ as manifestacoes
comportamentais eventualmente previstas pelo trago x ou y, um dos objectivos
da investigacdo no ambito destas teorias (Mischel, 1983), pretendia, isso
talvez sim, encontrar um possivel “esteredtipo” de aluno com sucesso escolar
e para isso, entre outras variaveis, investigou a hipotese de esses tragos ai se

incluirem.

Outro aspecto que se pode inferir (por exemplo, de Entwistle, 1972)
como comum ao longo do seu percurso consiste na valorizacéo da utilidade da
investigacdo mais enquanto contributo para a compreensao e melhoria da

pratica educativa do que para o desenvolvimento teérico (Entwistle, 1998°).
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Feita esta leitura global do seu percurso, passemos, entdo, a uma
breve descricdo dos primeiros estudos de Entwistle no 8mbito do ensino
superior, tentando salientar os aspectos que em maior ou menor grau
“prenunciam” a maturagéo das suas concepcdes elou as caracteristicas do seu

modelo de ensino-aprendizagem, tal como o conhecemos hoje.

Globalmente, nesta primeira fase, o objectivo de investigacéo consistiu
na procura das caracteristicas associadas ao sucesso académico, explorando
os contributos de variaveis como: competéncias e desempenho escolares,
aptidoes verbais e numéricas, personalidade, motivacao, habitos de
trabalho/estudo (Entwistle, 1985). Estas variaveis foram estudadas através de
medidas psicométricas (testes de aptidao e personalidade), resultados nos
exames e questionarios, por exemplo, o Students Attitudes Inventory (Entwistle
et al. 1971). Refira-se que, neste Inventario podemos encontrar alguns itens
que, depois, vieram a ser inseridos no AS| (Approaches to Studying Inventory),
utilizado na nossa investigagdo. Passemos, entao, a comentar alguns dos

resultados que foram sendo encontrados.

Num estudo (Entwistle et al. 1971) em que, através de analise
correlacional, se pretendia predizer o sucesso, a partir das variaveis (e
medidas) atras referidas, registou-se que ‘métodos de estudo’ e ‘motivacéo’, se
apresentaram como melhores preditores do desempenho académico, de entre
as quatro subescalas do Students Attitudes Inventory (que, para além das duas
referidas, inclui ‘técnicas de exame’ e ‘(poucas) distracdes’). Por outro lado, e
decorrente deste mesmo estudo, é salientado o facto de, no ensino superior,
ser dificil de predizer o futuro desempenho a partir de baterias de testes
psicolégicos, comparando com o que acontece nos niveis de escolaridade
anteriores. Esta constatacéo &, em parte, interpretada como resultante de uma
maior homogeneidade da amostra (relativamente, por exemplo, ao nivel das
aptiddes) e, ainda, a uma maior variabilidade de critérios de classificacao
(atribuicdo de notas) e de valorizacao de diferentes qualidades intelectuais,

consoante as areas de estudo.
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Também num outro estudo (Entwistle, 1972) embora se tenha
encontrado uma relagdo entre personalidade (no caso, o trago de introvers&o)
e sucesso no ensino superior (ao contrario do sucesso ao nivel do ensino
primario em que surge mais relacionado com a extroversao), observou-se que
este padréo nao era linear, variando também em funcéo do tipo de instituigéo,

disciplina estudada e estilo de ensino.

No seu todo, os diversos estudos realizados, englobando analise
correlacional e factorial permitiram esbogar um estereétipo de aluno com
sucesso que conjugaria uma elevada motivagao, dedicacéo e bons métodos de
estudo e ambicdo, com tragcos de personalidade de introversdo e menor
sociabilidade, por um lado, e maior estabilidade (versus neuroticismo), por
outro. (Entwistle, 1985). No entanto, a analise de clusters (ao agrupar sujeitos,
em vez de variaveis, com caracteristicas semelhantes) veio permitir por em
causa este “esteredtipo irrealista do aluno bem sucedido como pogo de
virtudes” (Entwistle, 1985, p. 2), sugerindo a existéncia de diferentes caminhos
(diferentes interacgGes entre variaveis) para o sucesso ou fracasso no ensino
superior. Dos trés clusters de alunos com sucesso, um deles corresponde
genericamente ao referido estereotipo, os outros dois distinguem-se ou nos
métodos adoptados, horas dedicadas ao estudo e motivacéo e/ou no nivel de
ambicéo apresentado. De entre os padrdes identificados, destacar-se-iam dois
tipos de alunos: os que se apresentam como auto-confiantes e dominados pelo
desejo de sucesso e os que, contrariamente, se mostram apreensivos
(dominados pelo medo de falhar) mas muito empenhados, com bons niveis de
esforco. (Entwistle e Brennan, 1971; Entwistle, 1985).

Em estudos posteriores (referidos por Entwistle, 1985) estes diferentes
clusters foram aprofundados, a partir de entrevistas que vieram confirmar, por
um lado, a existéncia de diferentes tipos de alunos e, acima de tudo, que estes
diferem nzo s6 na forma como lidam com as tarefas escolares, mas também na

percepcao que tém da universidade, enquanto meio académico e social.
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Como critica global a esta primeira fase das investigacdes, Entwistle
(1985) refere o facto de,

directamente sobre as estratégias e processos que os alunos empreendem

metodologicamente, ndo se terem debrucado

nas suas tarefas académicas quotidianas. E neste aspecto que ira incidir a
segunda fase das suas investigacdes, a qual sera marcada sobretudo pela

infludncia de Ference Marton €, ainda , de Gordon Pask.

Quanto a Biggs, embora apresente uma conceptualizagdo do
processo de aprendizagem, objectivos e metodologias de investigagdo muito
semelhantes as de Entwistle, a sua trajectoria inicial € algo diferente (conforme
Biggs, 1993), na medida em que comegou por recorrer a modelos de
processamento da informacao (situando-se mais explicitamente no campo da
Psicologia Cognitiva) para formular, a priori, predicdes sobre o desempenho
académico e elaborar um questionario - Study Behaviour Questionnaire (Biggs,
1976). Neste sentido, a sua abordagem, em termos de modelos de construgao
conceptual, comeca por ser top-down (dedutiva), contrariamente aquela
seguida por Entwistle. Assim, a sua formulagao inicial, conforme descri¢éao

feita por Biggs (1993), pode traduzir-se no raciocinio seguinte (figura 1.3):

FIGURA L3
Varidveis Consideradas por Biggs (Fase Inicial de Investigacfio)
e Estilo Cognitivo = Diferentes estratégias de | => Diferentes = Diferentes
o Personalidade codificagiio da formas de resultados da
e Valores informagdo estudo aprendizagem
CARACTERISTICAS — —> DESEMPENHO
DO ALUNO

Das sucessivas analises factoriais do instrumento desenvolvido (Study

Behaviour Questionnaire), Biggs encontrou dois grupos de factores, o afectivo

e o cognitivo, que form

avam combinacdes congruentes entre motivo e

estratégia. Assim, as respostas as questdes: “Porque estou aqui?” e “O que
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vou fazer com isto?” definiriam, respectivamente, os motivos e estratégias
predominantes, por parte do aluno. Biggs (1978) formula, entdo, o principio
basico da congruéncia motivo-estratégia que esta na base do questionario

actualmente utilizado, o SPQ (Study Process Questionnaire).

A semelhanca de Entwistle, a maturagéo desta teoria de Biggs, em
termos das abordagens dos alunos a aprendizagem, é feita com especial

contributo dos trabalhos desenvolvidos por Marton.
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A PERSPECTIVA FENOMENOC‘-}RAFICA DE MARTON E A ORIGEM DO
CONCEITO DE ABORDAGENS A APRENDIZAGEM

Se tivéssemos de atribuir um “progenitor dominante” dos modelos das
abordagens dos alunos a aprendizagem, esse “pai’ seria Marton, nao s6 por
ser ele o autor do conceito central (o de abordagens a aprendizagem), mas
também porque em termos metodolégicos a sua opgao humanistica, centrada
na concepcac e experiéncia dos proprios alunos, acentua o caracter indutivo
de construcdo conceptual que, conforme Entwistle (1986), constitui um

elemento caracteristico destes modelos.

Marton e os seus colaboradores da Universidade de Gotemburgo
desenvolveram uma area de investigacao especifica (a fenomenografia), cujas
raizes filoséficas assentam no empirismo, nomeadamente na ideia de Berkeley
de que a unica realidade & a mente do suijeito, aquilo que ele percepciona. O
termo fenomenografia (fenomeno + grafia) provém do grego, das palavras
phainémenon, que significa “aquilo que € revelado por si proprio” e graphein,
“descrever algo por palavras ou imagens”. Assim, fenomenografia dira respeito
a descricao de determinados fenémenos, tal como sado revelados pelos
individuos que os experienciam (Kroksmark, 1987; Hasselgren & Beach, 1996).
Ao debrucar-se sobre os diferentes modos de conceber a realidade, a
fenomenografia tenta responder a questdes como “‘quais s&o 0s aspectos
criticos dos diferentes modos de experienciar o mundo que levam a que as
pessoas lidem com ele de uma forma mais ou menos eficaz?’ (Hasselgren,
1996). Podemos assim dizer que um dos aspectos caracterizadores da
fenomenografia sera a procura de diferencas qualitativas, nos diferentes

modos de vivenciar a realidade.

Para melhor delimitarmos a especificidade da fenomenografia,
nomeadamente no que respeita ao estudo da aprendizagem, & importante
considerar a sua perspectiva ontoldgica nao dualista (sujeito/aluno ndo pode

ser separado do objecto/contetdo de aprendizagem), marcando a diferenca
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em relacdo aos modelos cognitivistas (Marton, 1981; Marton, 1994; Uljens,
1996; Limberg, 1998) e definindo o conceito fenomenografico de
aprendizagem, enquanto mudanca na relacdo entre o sujeito e o mundo, ou na
sua capacidade de experienciar algo (Runesson, 1999). Neste ambito, a
fenomenografia debruca-se mais sobre questdes de natureza descritiva, quer
no pélo noematico (0 que), quer no pélo noético (o como) (Uljens, 1996), do
que em questdes explicativas (o porqué). Marton (1981) enquadra estes dois
tipos de questbes em duas perspectivas diferentes de investigacao: a
perspectiva de primeira ordem (a procura do porqué, em que 0s factos séo
enfatizados como entidades independentes) e a perspectiva de segunda
ordem (a procura do que e como, enfatizando os significados, na sua relagao

intrinseca entre o sujeito e o contexto em que surgem).

A origem dos trabalhos fenomenograficos situa-se na década de
setenta, quando Marton e colaboradores levaram a cabo uma série de
investigacées (das quais decorreu o conceito de abordagens a aprendizagem),
cujo objectivo era estudar a aprendizagem sob condi¢Ges naturais,
descrevendo-a através do olhar dos proprios alunos (Marton, 1994). Para o
efeito, os alunos, em sessdes individuais, tinham de ler um texto académico
sendo informados que iriam discuti-lo, numa entrevista, com o experimentador.
As entrevistas continham duas partes: a primeira debrugava-se sobre aquilo
que tinham compreendido e 0 _que sé lembravam do texto (conteudo) e a
segunda sobre o modo como tinham experienciado aquela situagdo de

aprendizagem (processo).

A analise qualitativa das entrevistas, fiel e totalmente transcritas, foi
exaustiva e rigorosa. Quando analisadas estas transcricbes integrais das
respostas dos sujeitos, relativas ao texto especifico estudado, tornou-se
possivel identificar diferentes categorias de descrigdo que, por sua Vvez,
integram o campo de resultados, decorrente da hierarquizacdo dessas
mesmas categorias em funcdo do nivel de compreenséo alcancado: quanto

mais alto, mais proximo da intencao do autor; quanto mais baixo, mais as
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respostas sao fragmentadas. No caso deste primeiro estudo, foram
identificadas quatro categorias de descri¢do, que incluem 0 seguinte tipo de
respostas (Marton & Saljo, 1976°):

A. os alunos limitaram-se a traduzir, ou a dar sinénimos do conceito em
causa, dando respostas vazias de conteldo;

B. os alunos fixaram-se em alguns aspectos referidos no texto, mas
sem terem em conta se traduziam as ideias defendidas pelo autor;

C. as respostas continham partes do contetido intencional do autor;

D. as descrigdes feitas védo de encontro ao contetido intencional que 0
autor pretendia transmitir.

Observou-se, ainda, que estas categorias tendiam a assumir alguma
consisténcia, observando-se numa situacdo de reteste (45 dias depois) que

metade dos sujeitos mantinha as suas respostas no mesmo nivel.

Analisando os discursos introspectivos (retrospectivos) relativamente
a0 modo como se confrontaram com 0S materiais de aprendizagem em

questao, tornou-se possivel identificar dois processamentos distintos:

o Nivel superficial: o aluno direcciona a sua atencéo para o texto

em si (0 signo) confundindo, como refere Salj6 (1982), a mensagem do autor
com o meio (texto) que este utilizou para a transmitir; neste caso, o aluno
considera a tarefa como sendo de reproducao, utilizando, para tal, uma

estratégia de memorizacao mecanica;

o Nivel profundo: o aluno foca-se no contetdo intencional do texto

(o significado que pretende ser transmitido), vendo a tarefa como algo que
implica compreensao; neste caso, o aluno podera adoptar como estratégia,
relacionar diferentes ideias e argumentos utilizados pelo autor, para conseguir

extrair uma sintese.

Estes niveis de processamento traduzem ndo so diferentes modos de

lidar com a aprendizagem, como um grau de qualidade diferente dos
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resultados (niveis de compreensao); ou seja, categorias de descricao (niveis
de resultados) hierarquicamente superiores sao, tendencialmente, atingidos

por alunos que adoptaram um nivel de processamento profundo.

Na sequéncia destes estudos, foram ainda realizadas outras
investigacdes em que se pretendia observar o efeito do tipo de questdes
colocadas no nivel de processamento adoptado e nos resultados alcancados
(Salj, 1975; Marton & Saljo, 1976%). Com este objectivo, depois da leitura de
dois textos, foram dadas, a um grupo de sujeitos, questdes que pretendiam
induzir processamento superficial (recordar o texto, apelando a conhecimentos
factuais) e, a outro, questdes de nivel profundo (sintese das principais ideias,
esbogando uma conclusdo). No final, foram analisadas as respostas a
questdes, quer factuais, quer de compreens&o, em relagéo a um terceiro texto,
para testar o efeito das expectativas. Os resultados permitiram constatar que
no grupo ‘superficial’ os efeitos foram uniformes: os sujeitos prestaram atencao
a informagao factual, ainda que alguns tenham revelado uma certa surpresa
inicial (i.e. a sua definicdo pessoal de aprendizagem estaria mais ao nivel
profundo); no grupo ‘profundo’ nao houve uniformidade, tendo sido
identificados dois sub-grupos: os que lidaram com a tarefa tal como seria
esperado, de acordo com este nivel de processamento, € 0os que “tecnificaram”
a tarefa, i.e. tentaram cumprir aquilo que Ihes tinha sido pedido, mas sem que,
de facto, intencionassem analisar o texto. Ainda que nas questées que
apelavam a estratégias de memorizacdo o grupo ‘superficial’ tenha tido
melhores resultados (o indice de informacao reproduzida foi maior), na
situacdo de reteste observou-se o inverso, ou seja, os alunos que utilizaram
um nivel profundo manifestaram uma maior retengao (menor esquecimento) a
longo-prazo. Este dltimo resultado remete, entdo, para a ideia de o
processamento superficial poder ser eficaz num determinado tipo de tarefas,

mas apenas no curto-prazo.

Refira-se que, embora o objectivo central destas investigacdes fosse a

descricdo das diferengas qualitativas, a analise da forma como os alunos
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lidaram com a tarefa partiu também de um interesse em explorar o modelo de
niveis de processamento de Craik & Lockhart (1972, tal como referido por
Richardson, 1983). Este modelo (ver descricdo em, por exemplo, Solso, 1998)
sugere uma alternativa a concepgao tradicional de memoéria, dividida em
unidades separadas (meméria sensorial, de trabalho e de longo-prazo); mais
concretamente, este modelo postula um sistema hierarquico de codificagao, de
acordo com o qual quanto mais profundo for o nivel a que a informacgao é
processada, melhor serd a capacidade de retengcao e recuperacdo da
memoéria. Os resultados obtidos por Marton & Saljé (19767 1976°) parecem,

assim, reforcar esta proposta de Craik & Lockhart.

Estas investigacdes, ainda que nao esgotem a variedade que os
estudos fenomenograficos assumem (ver por exemplo, Hasselgren, 1996),
ilustram alguns dos aspectos centrais das suas opgoes metodoldégicas,
nomeadamente, o recurso preferencial a entrevista individual, a analise
exaustiva do discurso que delas emerge, o foco nas categorias de descri¢éo,
que delimitam o alcance das conclusées, i.e. néo pretendem traduzir entidades
independentes, salientando o caracter contextual especifico em que surgem
(Marton, 1997; Svensson & Theman, 1983; Dahlberg, 1992). Neste ambito,
Marton (1994) considera que a analise fenomenogréfica & essencialmente um
processo de descoberta (e ndo tanto um procedimento de medida), equivalente
a0 trabalho de um bidlogo que se dedique a descobrir novas plantas em ilhas
distantes e, por isso, ndo é considerado como importante a questao da

replicabilidade dos resultados.

Quanto & aplicabilidade dos estudos fenomenogréficos, € salientado
(Marton, 1994) o facto de remeterem para a importancia de, no ensino, se ter
em conta as concepcdes prévias que os alunos tém sobre os fenomenos
(contetdos de aprendizagem). Este aspecto é analisado e reforcado por Sélj6
(1991% 1991°, 1994), argumentando com base na perspectiva Vygotskyana e,
mais concretamente, na ideia de a cultura constituir um mecanismo de

mediagéo, na aprendizagem humana.
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O PAPEL DAS INVESTIGAGOES DE G. PASK SOBRE ESTILOS DE
APRENDIZAGEM

A semelhanca de Marton, Pask centra-se nos aspectos qualitativos da
aprendizagem, empreendendo investigacbes naturalistas, mas de caracter

experimental (Richardson, 1983).

Da inspiracdo Piagentiana, Pask desenvolve um aparato experimental
baseado no que designa de técnicas conversacionais, enquadraveis, num
ambito mais alargado, na sua teoria conversacional, assente no principio de
que a aprendizagem humana é uma situagdo de comunicagao, de dialogo,
explicito (com um professor, experimentador, etc.) ou implicito (consigo
proprio) (Pask, 1976% Entwistle, 1976; Entwistle, 1978). Com este aparato
experimental, envolvendo a monitorizagéo e registo do processo empreendido
pelo sujeito, através da utilizagdo de mecanismos informaticos, Pask pretendia
pdr em pratica o dominio conversacional, mas evitando o recurso a métodos
introspectivos (ou retrospectivos) como forma de aceder as estratégias de
processamento adoptadas pelos alunos (Pask, 1976°), distanciando-se, neste

aspecto concreto, dos trabalhos de Marton.

Especificamente, no que se refere aos estilos de aprendizagem as
experiéncias que deram origem a identificacdo de diferentes categorias,
consistiram em confrontar os sujeitos com um conjunto de cartdes contendo
informacéo sobre caracteristicas de animais imaginarios de Marte; com base
nestes elementos, os sujeitos deveriam aprender a taxonomia subjacente
(Pask & Scott, 1972, referido por Pask 1976°, Entwistle, 1978; Richardson,
1983). No final, os sujeitos tinham de explicar ao experimentador, assumindo o
papel de “professor’ na técnica conversacional (condicdo de teachback), a

taxonomia criada.

Foram, assim, identificados dois estilos basicos de aprendizagem
(Pask & Scott, 1972, referido e Richardson, 1983):
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o Serialista (operation learning): alunos com este estilo aprendem,
recordam e recapitulam um corpo de informagdes em termos de estruturas
cognitivas organizadas em cadeia, em que os elementos se interligam
sequencialmente, por ‘relagdes de nivel basico” (low order), este
processamento sequencial conduz a que estes sujeitos sejam particularmente

intolerantes face a informagao que considerem irrelevante.

e Holista (comprehension learning): alunos com este estilo
aprendem, recordam e recapitulam a informacao como um todo, a partir de
“relacbes de nivel superior’ (high order), tendendo a apresentar resultados
superiores em testes de pensamento divergente; dentro deste estilo, séo ainda
consideradas duas sub-categorias: os holistas irredundantes (a imagem global
que constroem esta correctamente interconectada e é constituida apenas
pelos elementos relevantes e essenciais); os holistas redundantes (incluem
elementos irrelevantes ou demasiado especificos, correspondentes a
informacdes complementares de “enriquecimento” de uma determinada
descricdo, resultando numa imagem global redundante, ja que elementos

relevantes ou irrelevantes, sdo colocados ao mesmo nivel).

Surgem ainda alunos que conseguem actuar, quer como holistas, quer

como serialistas e, neste caso, Pask (1976") designou de estilo versatil .

Pask (1976b) considera estes dois estilos basicos como os extremos de
um continuo e, como tal, nenhum, actuando isoladamente, sera condigéo
suficiente para um nivel 6ptimo de aprendizagem, remetendo para a
favorabilidade do estilo versatil. Neste ambito, surge a sua caracterizagao das
patologias da aprendizagem, enquanto recurso exclusivo e rigidificado as
estratégias especificas de cada um dos estilos. Assim, um uso exagerado de
estratégias sequenciais (patologia designada por pormenorizagéo) pode
impedir a construgdo de um quadro geral dos elementos (e suas inter-
relacdes) e a identificacdo de analogias pertinentes, correndo o risco de

enfatizar pormenores; por outro lado, 0 recurso rigidificado a estratégias

Parte I - Enquadramento Tedrico F. Bento



Abordagens a Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 27

holistas (patologia designada como precipitagdo) pode conduzir os sujeitos, a
captarem um quadro demasiado genérico, sem recorrem ao uso de analogias,
principios, regras € detalhes, suficientemente  validos, arriscando

generalizagoes precipitadas.

Outro aspecto importante, decorrente dos trabalhos de Pask, diz
respeito a investigacao da relagdo entre estilos de aprendizagem e estilos de
ensino. Para o efeito, sujeitos identificados como holistas ou serialistas foram
confrontados com programas € materiais de ensino que combinavam ou nao
com os seus estilos especificos. Os resultados (ver por exemplo, Pask, 1976°,
Richardson, 1983) indicaram que 0 desempenho era melhor na condicéo em
que estilos de aprendizagem e de ensino se ajustavam. No entanto, na
condicdo de desajustamento 0s holistas (irredundantes) mostraram um

desempenho superior aos serialistas.

Embora na acepcdo de Pask, os estilos parecam assumir um caracter
relativamente estavel, Laurillard (1979, referido por Richardson, 1983),
investigadora de tradicao fenomenografica, sugere que estes decorrem
essencialmente da percepgao e interpretacao que o aluno faz do contexto de

aprendizagem, nao constituindo caracteristicas consistentes.

Finalmente, refira-se que, embora sejam feitas analogias com 0s dois
niveis de processamento identificados por Marton (Marton & Saljp, 1976°
1976°), Pask (1976°, 1976") considera que OS estilos holista e serialista
emergem quando o requisito da compreenséo & explicito e, como tal, seriam,
quando muito, estratégias especificas para a concretizacdo de um nivel de

processamento profundo.
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DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL / EPISTEMOLOGICO EM ALUNOS DO
ENSINO SUPERIOR

A idade adulta durante muito tempo n&o constituiu alvo de interesse
por parte dos tedricos da inteligéncia e do desenvolvimento cognitivo; dos
primeiros, provavelmente, pelo pressuposto de que, com 0 envelhecimento, as
capacidades cognitivas véao declinando, nao sendo, portanto, esta tendéncia
susceptivel de mudanga; dos segundos, devido a influéncia indiscutivel da
teoria de Piaget, de acordo com a qual o pensamento formal (supostamente
adquirido com a passagem pela adolescéncia) € identificado como forma final

de equilibrio (Lourenco, 1997).

No entanto, desde a década de 70, esta mesma populagéo tem vindo a
merecer uma maior atencéo, contribuindo para tal a constatacao, proveniente
de alguns teéricos da inteligéncia, de que seria apenas ao nivel da
‘inteligéncia fluida’ (indiciadora de maior eficiéncia no processamento de
tarefas que apelam ao raciocinio formal) que se registaria um declinio das
capacidades (Lourenco, 1997). Neste mesmo sentido, vao outros autores, gue
expressam um radical optimismo relativamente ao potencial de
desenvolvimento da inteligéncia, independentemente da idade ou de qualquer
outro pressuposto handicap (como por exemplo Feuerstein (1991) com a sua

teoria da modificabilidade cognitiva).

No ambito de perspectivas desenvolvimentistas, o incremento de
teorias do ciclo de vida (life span) veio também tornar mais saliente o interesse
em estudar as mudancas cognitivas ocorridas apés a adolescéncia,
genericamente enquadraveis naquilo que se define como o quinto estadio de
desenvolvimento (dando assim uma continuidade aos estadios identificados
por Piaget): o pos-formal que, por comparagdo com O pensamento formal
(caracterizado pela objectividade, l6gica, racionalidade e impessoalidade),
comporta o relativismo e a contradigéo, sendo capaz de, mais adequadamente,

comportar a complexidade da vida humana (Lourenco, 1997).
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Também no campo educacional, e mais concretamente no que se
refere & populagdo universitaria, a pregnéncia da ideia Piagetiana de que a
ultima etapa do desenvolvimento intelectual € uma conquista da adolescéncia
se fez sentir ndo sé por parte dos investigadores, que tenderiam a ignorar a
dimensdo temporal (Richardson, 1983), como também por parte dos
professores que agiriam de acordo com o pressuposto de que os alunos
estariam (ou deveriam estar) munidos de toda e qualquer capacidade
cognitiva, necessaria ao adequado acompanhamento das suas aulas e ao

cumprimento dos requisitos das respectivas disciplinas (Entwistle, 1990°).

Com particular interesse, no &ambito da investigacédo sobre a
aprendizagem no ensino superior, sdo os estudos feitos por William Perry
(1970, tal como referidos por Entwistle, 1990, 1998 Richardson, 1983;
Richardson & King, 1991) que terdo constituido as primeiras analises da
experiéncia de ensino superior, baseadas nas descrigdes feitas pelos proprios
alunos. Dos seus estudos, de natureza longitunal e qualitativa, concretizados
através de entrevistas nao directivas a grupos de alunos, ao longo dos quatro
anos do Curso, concluiu que haveria um certo padrao no percurso universitario
empreendido. Perry identificou, neste mesmo percurso, nove possiveis etapas
de desenvolvimento intelectual / epistemolégico que se agrupariam em trés
grandes estadios (ver descrigdo mais detalhada no quadro I.1): dualismo;
relativismo; compromisso e responsabilidade pessoal face ao relativismo
(Entwistle, 1990° Richardson, 1983; Richardson & King, 1991; Novak & Gowin,
1984), embora este Ultimo raramente seja atingido (Entwistle, no prelo). Na
descricdo ou utilizagbes dos estudos de Perry € comum encontrar-se uma
abordagem resumida a duas grandes fases de desenvolvimento, a dualista e a
relativista (ver por exemplo, Entwistle, 1998" Evans & Honour, 1997; Santos &
Coimbra, 1997; Widick & Simpson, 1978, referido por Richardson, 1983),
sendo que a ultima corresponde ao estadio pés-formal descrito, ainda que com

designacdes especificas diferentes, pelos teéricos do ciclo de vida (Lourencgo,
1997).
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QUADRO L1
Estadios de Desenvolvimento Intelectual no Ensino Superior (de acordo com W. Perry)*

Estadios Descriciio (¢ Comportamentos académicos previstos)

Perspectiva absolutista baseada na dicotomizagio certo vs errado, bom vs mau € no poder
da autoridade (professores, por exemplo) como critério de verdade e de definigio de uma
posigdo face a eventuais incertezas.

Dualismo

Nesta fase, os alunos podem vivenciar a incerteza e a diversidade como algo stressante €
ameagador, o que pode dificultar a realizagiio de tarefas que apelem a interpretacdo e
andlise comparativa e a centrar mais a atengfio em conhecimentos mais securizantes
(factos, procedimentos, etc.). As expectativas em relagio aos professores, baseadas no
poder atribuido & autoridade, podem levar & culpabilizagdo destes, quando ndo definem
“g” resposta certa €, por outro lado, relativamente aos momentos de avaliacfio, a uma
¢ maior preocupagdo por ir de encontro aos seus critérios e/ou a uma menor tolerdncia

quando estes ndo so estrita e claramente explicitados.
Relativismo  Legitimacfo do estatuto epistemoldgico da incerteza; perspectiva contextual/relativista
do conhecimento e dos valores; necessidade de encontrar uma solucfio pessoal, como
forma de lidar com a incerteza.

A aceitagio da existéncia de plurarismo de ideias e da incerteza pode levar os alunos a
entrarem nas regras do jogo académico, compreendendo que as conclusdes deverdo ser
suportadas pela evidéncia, cabendo a0 proprio a sua interpretagdo e que cada area de
estudo tem as suas convengdes como formas de lidar com a relatividade da verdade. De
um modo geral, diminui a preocupagdo, quase exclusiva, com a avaliagio e com o ir de
¢ encontro as preferéncias dos professores.

Compromisso Experienciar e explorar as implicagdes e responsabilidades decorrentes das posigdes que,
face ao relativismo, o proprio aluno assume e transformar este mesmo compromisso
numa afirmacio da sua identidade.

A aprendizagem torna-se mais internalizada, i.e. passa a ser, conscientemente, um valor
por si so.

* Esta sistematizacfio foi feita com base em Entwistle, 1990°; Richardson, 1983; Richardson & King, 1991

Embora Perry considere a sua proposta de estadios de
desenvolvimento como uma extensdo da abordagem de Piaget (Richardson,
1983), convém ressalvar algumas caracteristicas distintas: os estadios de
Perry, tal como acontece noutras teorias do ciclo de vida, sao considerados
como ‘estadios fracos’, ja que traduzem (ou resultam de) aspectos meta-
reflexivos (respeitantes a questdes em torno do significado da realidade, do
conhecimento, dos valores, etc.), numa abordagem em que desenvolvimento
parece surgir mais como sinénimo de mudancas ocorridas ao longo do tempo,

nao definindo, por si sos, etapas de descontinuidade estrutural (‘estadios
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fortes’) relativas a uma funcéo psicoldgica em particuiar, neste caso, a

inteligéncia (Lourenco, 1997).

Algumas criticas t&m sido feitas acs estudos de Perry indiciando uma
certa relativizagao do seu potencial de generalizagao, nomeadamente no que
se refere ao facto da sua amostra ser de reduzida dimensdo e composta
apenas por homens de cursos no &mbito da categoria genérica de ‘Artes’
(Novak & Gowin, 1984; Entwistle, 1990° Richardson & King, 1991). Surgem
ainda outras criticas, nomeadamente de Marton (1981), abrangendo nao s6 os
trabalhos de Perry mas qualquer modelo Piagetiano, respeitantes ao problema
genérico da décalage horizontal (i.e. embora o individuo se possa situar num
determinado estadio cognitivo, o seu desempenho pode ndo ser consonante,
variando em funcdo das tarefas ou dos conteudos a que estas apelam),
significando assim que as conclusdes a retirar nao podem ser independentes
do contexto e conteido de aprendizagem, especificos ao estudo realizado.
Esta critica de Marton & consonante com a sua perspectiva epistemoldgica (e
metodolagica), segundo a qual é importante distinguir as categorias de
descricao (o mundo tal como é percepcionado), que remete para um tipo de
investigacao qualitativo, das que resultam da distribuicéo (quantitativa) dos

sujeitos por essas mesmas categorias (Marton, 1981).

Apesar das criticas feitas, é reconhecida a importancia que se pode
extrair da proposta de Perry, sendo de salientar a relevancia atribuida a
dimensao temporal na abordagem das diferengas individuais no ensino
superior (Richardson, 1983), bem como as consequéncias concretas que pode
trazer, quer ao nivel da definigdo dos curricula, quer no aconselhamento e

acompanhamento dos alunos, por parte dos professores (Entwistle, 1990°).
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CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM (DOS ALUNOS)

O estudo das concepgdes que os alunos tém sobre a aprendizagem
tem a sua origem no contexto da investigacao fenomenografica, como tal,
convém comecar por delimitar o seu territério conceptual (como € que o0
conceito de concepcéao deve ser entendido) e metodolégico (como é estudado,

com que indicadores).

Marton (1994; Saljo, 1994) considera que uma concepcao, sendo O
elemento central da fenomenografia, expressa uma determinada forma de
experienciar algo, uma forma de ter consciéncia, sendo que esta é uma
relacdo entre sujeito e objecto, e nao uma representacdo mental ou uma
estrutura cognitiva. Nesta acep¢ao, concepcao e contexto serao inseparaveis,
conferindo assim um caracter dinamico (vs estrutura estavel) a esta entidade

conceptual (Marton, 1994; Prosser, Trigwell & Taylor, 1998).

Inserido no ambito da metodologia fenomenografica, o estudo das
concepcbes basear-se-a4 na identificagao das categorias de descricéo
extraiveis do discurso (“directo”) dos sujeitos, indiciadoras de diferencas
qualitativas na consciéncia que se tem do objecto em questéao (S&lj6, 1994); no
caso da aprendizagem, a respectiva concepgao (manifestada através das
categorias de descrigdo detectadas) reflectira assim, diferencas qualitativas na
forma como os alunos percepcionam e experienciam a situacdo de

aprendizagem (Marton, 1983).

Os primeiros estudos dedicados a identificacdo de diferentes
concepcoes de aprendizagem séo atribuidos a Saljo (1979, tal como referido
por Marton, 1983, Entwistle, 1991, 1998°, 1998" Giorgi, 1986; Prosser et al,
1998: Gow & Kember, 1993; Biggs, 1990). Neste estudo, Sélj6 identificou cinco
categorias de concepgdes de aprendizagem que, a semelhanca do que
acontece com as diferencas qualitativas em termos de niveis de

resultados/compreens&o, podem ser dispostas hierarquicamente, neste caso,
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no sentido ascendente de complexidade e/ou profundidade. No quadro 1.2.
apresentam-se estas cinco concepgcdes a que s€ acrescenta uma sexta
categoria, mais tarde identificada por Beaty, DallAlba & Marton (1990, tal
como referido por Gow & Kember, 1993; Entwistle, 1990°, 1998% numa
investigagdo cuja amostra consistiu em alunos que estudavam em sistema de

open learning (em ensino a distancia).

QUADRO IL.2.
Concepcdes de Aprendizagem™

Aprendizagem como...

A) Aumento quantitativo de blocos independentes de conhecimento;

S

S vd
‘g B) Memorizago daquilo que ¢ (supostamente) requerido; E\
e ®
QU . . . . .

) C) Aquisigio de factos, procedimentos, capacidades, etc. que devem ser retidos para serem g

utilizados na pratica;

%’ D) Abstracgdio do significado subjacente; o
e [
§ E) Processo interpretativo visando a compreensio da realidade (transformando a compreensdo §
% que o proprio teria e/ou contribuindo para a construcio de uma “filosofia pessoal”); <
5 2
N a
= F) Desenvolvimento e mudanga pessoal (aspecto existencial da aprendizagem)

* Concepgdes identificadas por Saljo (A a E) e Beaty, Dall’Alba & Marton (A aE +F)

Estas categorias (como se pode observar no quadro 1.2) podem ainda
resumir-se a duas formas basicas de concepgao de aprendizagem, conforme o
sujeito coloque a énfase no armazenamento (quantitativo) e reprodugéo de
informacéo (as trés primeiras categorias), entendendo o conhecimento como
algo externo a si préprio, ou, em alternativa, atribua mais importancia a
transformacgéo dessa mesma informagao (as trés Ultimas categorias) e, neste
caso, 0 conhecimento é tido como algo interno ao sujeito, implicando, entao,
uma interiorizacdo do seu significado (Entwistle, 1990 Entwistle, 1998%
Entwistle, 1998°% Richardson & King, 1991; Marton, 1983). Refira-se que
relativamente a categoria C (aquisicdo de factos ... para serem aplicados) ha

quem a inclua, dependente, provavelmente, de determinadas nuances no
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discurso dos sujeitos, na concepgdo genérica de aprendizagem enquanto
transformacao (por exemplo, Eklund-Myrskog, 1997; Giorgi, 1986) ou como
categoria de transicdo entre as duas perspectivas basicas mencionadas (por

exemplo, Bruce & Gerber, 1995).

E feito ainda um paralelismo (como também se pode observar no
mesmo quadro 1.2) com os estadios de desenvolvimento intelectual de Perry
(por exemplo, por Entwistle, 1998 Eklund-Myrskog, 1997) em que a
concepcdo de aprendizagem como reprodugéo de informacgao corresponderia

a uma fase mais dualista e a perspectiva de transformacéo a fase relativista.

Refira-se que Biggs (1990) considera ainda uma terceira categoria, a
concepcao institucional (definida em fungao do “comprovativo” institucional da
sua concretizacdo, i.e. nesta acepgdo, a obtencdo de uma classificagéo
elevada faz prova de que a aprendizagem foi de qualidade), a acrescentar as
de reproducdo (que classifica como quantitativa) e de transformacao

(qualitativa).

Embora, numa perspectiva estritamente fenomenografica, uma
concepcéo seja inseparavel do contexto em que foi identificada, parece existir
alguma consisténcia nas categorias identificadas originalmente por Séalj6. De
facto, estudos diferentes tém encontrado categorias similares (por exemplo,
Giorgi, 1986), até mesmo, como refere Eklund-Myrskog (1997), estudos
realizados em culturas nao-ocidentais (em paises como China, Nepal, Nigéria,
Uruguai). Ao investigar até que ponto as concepgdes de aprendizagem séo
dependentes do contexto, Eklund-Myrskog (1996, 1997) concluiu que, embora
as cinco categorias basicas de Salj fossem identificadas, as diferencgas
aumentavam na comparacdo entre grupos e diminuam na analise intra-grupo,
apontando assim para uma maior aproximagao (similaridade de concepgéo)
quando o contexto (e contetido de aprendizagem) é o mesmo. Outra conclusao
interessante destes mesmos estudos de Eklund-Myrskog (1996,1997) aponta

para a ideia de a concepgdo de aprendizagem poder sofrer alteragbes ao
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longo do tempo, sendo mais profunda ou complexa quanto mais proximo do
final do curso estiverem os alunos, o que vai no sentido desenvolvimentista

preconizado por Perry (ja atras abordado).

Embora a nocdo original de concepgéo de aprendizagem e resultados
de investigacdes, como os que acabamos de ilustrar apontem para que esta
variavel seja de natureza processual (e como tal, dependente do contexto e
contetido especificos da aprendizagem), ha autores, como por exemplo, Biggs.,
(1990) que a colocam ao mesmo nivel de outras caracteristicas do individuo
(como por exemplo, capacidades, conhecimentos prévios, idade, etc.). O
proprio Marton (1983) parece, indirectamente, deixar em aberto esta questao
ao referir que “we can very well hold a certain conception of learning and yet
nevertheless adapt to the demand characteristics of a specific learning situation,
which are based on a contrary view” (p.297). Neste caso, a ideia de concepgéao de
aprendizagem como manifestagéo da filosofia pessoal do aluno (van Rossum
& Schenk, 1984), parece-nos equivalente ao conceito de atitude, tal como
estudado no ambito da Psicologia Social, englobando um determinado
contetido cognitivo (neste caso, o conceito de aprendizagem), formado, em
principio, a partir da vivéncia social, que predispde (0 que ndo quer dizer que
resulte em...) para um comportamento consonante (Lima, 1997). Ainda que
discutivel, nesta acepgao, parece-nos tornar-se mais compreensivel o facto de
Biggs (1990) considerar, no seu modelo 3P (Pressagio - Processo - Produto), a

concepcao de aprendizagem como uma variavel de “pressagio’.
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MOTIVAGAO PARA O ESTUDO

Ortega y Gasset (1966/1998) ac definir a tarefa do estudante como
algo de artificial’ e, ao mesmo tempo, sugerir que a reforma da educagéo deve
partir deste paradoxo, esta a referir-se a motivacao. Estudar é artificial porque
nio parte de uma necessidade verdadeiramente intrinseca ao sujeito, é-lhe de
alguma forma imposta externamente, ainda que se sinta atraido pelos assuntos
a estudar ou que esta tarefa lhe prometa triunfos na vida. No entanto,
prossegue Ortega y Gasset (p.24), “‘para que yo entienda de verdad una ciencia
no basta que yo finja em mi necesidad de ella, o lo que es igual, no basta que tenga
la voluntad de aceptaria; en fin, no basta con que estudie. Es preciso, ademas, que
sienta auténticamente su necesidad, que me preocupen espontanea y
verdaderamente sus cuestiones; sélo asi entenderé las soluciones que ella da o

pretende dar a esas cuestiones. Mal puede nadie entender una respuesta cuando no

ha sentido la pregunta a que ella responde”

Ainda que estas palavras ndo surjam no ambito estrito da Psicologia
(mas sim de reflexdes filoséficas sobre a vivéncia humana), resumem ideias
importantes extraiveis de teorias da motivacao e sua aplicagcdo ao contexto
educativo, das quais destacariamos: i) a acepgao linear, originaria de Hull (tal
como referido por Schunk, 1996) de Necessidade — Impulso/Drive —
Comportamento, néo abarca a complexidade da motivacao escolar; ii) para
uma compreenséo profunda, é fundamental a motivagéo intrinseca (entendida
enquanto envolvimento numa determinada actividade, com um determinado
contetdo, pelo valor que esta assume, por si s6, como um fim em si, e nao
como um meio ou instrumento ao servico de outros fins); iii) ter interesse num
assunto ndo é necessariamente 0 mesmo que estar intrinsecamente motivado
para o compreender (embora, em alguns estudos, motivagéo intrinseca pareca
surgir definida operacionalmente como interesse pelo assunto em gquestao -

ver por exemplo, Fransson, 1978).

! Conforme a citagio que consta do inicio desta Parte L.
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A ideia de que a motivagdo é um dos factores que mais afecta a
aprendizagem, parece constituir uma crenga acentuada, quer por professores,
quer por alunos. No entanto, a tradigio behaviourista, com o foco exclusivo
nas dimensbes observaveis, terd englobado numa sé categoria conceptual,
aspectos distintos da motivacéo, estudando apenas a motivacdo extrinseca
(Fransson, 1978) que, contrariamente a intrinseca, é susceptivel de
manipulagéo experimental. A importancia de se distinguir motivacao extrinseca
e intrinseca, salientando esta Gltima como condigéo necessaria para uma
aprendizagem qualitativa superior, ndo €& recente, estando particularmente
presente em Dewey (1913) e Bruner (1961) (referidos por Fransson, 1978;
Sprinthall & Sprinthall, 1993; Schunk, 1996).

Esta nogao de motivagdo intrinseca como potencializadora de
compreensao profunda parece-nos isomorfa ao que, conforme desenvolvemos
nos pontos anteriores, se define como uma concepgao de aprendizagem no
sentido de transformagdo (o conhecimento tido como algo interno e
interiorizavel) e, paralelamente, a caracteristicas dos estadios mais avancados
de desenvolvimento intelectual (nomeadamente o de compromisso pessoal
face ao relativismo, em que o envolvimento do sujeito nos contetdos
estudados, ultrapassando exigéncias institucionais, € integrado na sua prépria
identidade).

Pensando ainda nestes termos, podemos até sugerir que, de alguma
forma, previamente as investigacdes que deram origem ao conceito de
abordagem & aprendizagem, esta presente, da parte de Marton, a importancia
atribuida a motivagdo intrinseca para a qualidade da aprendizagem, ao
manifestar preocupagéo com o facto de muitos estudantes nao serem capazes
de se aperceberem que o trabalho académico (e o contetdo do que estudam)
tem as suas raizes na realidade e de, assim, conseguirem estabelecer as
necessarias ligacdes com as questdes a que um determinado assunto (area de
estudos, ciéncia, etc.) pode dar resposta (Marton, 1975, referido por Entwistle,
1976).
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O conceito de motivagdo (pelo menos no sentido lato de orientagao
para um objectivo) integra os modelos SAL, sendo quase indissociavel do
conceito de abordagem a aprendizagem e ao estudo. Na formulagao original
de Marton & Sélj6, (1976°% 1976% surge a ideia, considerada préxima da de
motivacdo (ver por exemplo Biggs, 1993), de intencionalidade: o nivel de
processamento (mais profundo ou mais superficial) esta directamente
relacionado com a intencéo do sujeito relativamente a tarefa (compreender ou
reproduzir); ou seja, mesmec numa situacdo experimental (portanto, e
retomando Ortega y Gasset, prototipica da artificialidade do acto de estudar),
os individuos diferem nas expectativas que tém, nos objectivos que
estabelecem, na actuacdo que, em fungdo destes, manifestam e,

consequentemente, no nivel de compreenséo que alcangam.

Uma utilizagdo mais explicita do conceito de motivagao, no ambito
destes modelos SAL, surge quer em Entwistle, quer em Biggs, o que alias ja se
depreendia dos seus trabalhos anteriores a adopgcdo do conceito de
abordagens a aprendizagem. Em Entwistle (Entwistle et al., 1971) a motivacao
(tal como medida através do Student Attitudes Inventory) surge, a par com 0S
métodos de estudo, como um predictor mais consistente do sucesso
académico, para além de constituir uma variavel discriminadora dos diferentes
clusters de alunos que, posteriormente, foram analisados (Entwistle &
Brennan, 1971); em Biggs (1971, 1976) subescalas especificas de motivacao
estdo incluidas no instrumento inicialmente desenvolvido (o Study Behaviour
Questionnaire) para, mais tarde, de acordo com os factores encontrados,
comporem o principio basico do seu modelo, a congruéncia motivo-estratégia
(Biggs, 1978).

Nesta fase inicial, pressente-se em ambos, nas medidas de motivacao
adoptadas, o recurso a teorias de motivagao para a realizacéo (achievement),
nomeadamente a de Atkinson (1965, tal como referido por Schunk, 1996;
Biggs, 1973"), utilizando explicitamente os conceitos de desejo de sucesso

(associado a ideia de auto-confianca/baixa ansiedade, competicdo e
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independéncia, visando um alcance ascendente, de ambicéo progressiva, do
sucesso) e, no sentido oposto, medo de falhar (associado essencialmente a
um maior nivel de ansiedade, resultando em estratégias de risco e esforco
minimos, evitando o confronto com o fracasso e, por isso, actuando no sentido
contrario ao do sucesso). Estes dois tipos basicos de motivacdo podem
corresponder, conforme Biggs (1993), a dependéncia de reforgos positivos

(desejo de sucesso) e negativos (medo de falhar).

Para além destas duas medidas, Biggs (1976) inclui também a
motivacédo intrinseca (presente na subescala Interesse académico - definido
enquanto valorizagdo do estudo como um fim em si) que Entwistle s6 vem a
incluir no Approaches to Studying Inventory (Ramsden & Entwistle, 1981),
instrumento que ja integra os conceitos de Marton (abordagens a
aprendizagem). Neste mesmo instrumento, embora se inclua a subescala
medo de falhar, esta nao surge como uma medida explicita de motivagao
(como acontece em Biggs, em que surge directamente associada a motivagao
instrumental), mas como indicador de ansiedade, ainda que a sua
conceptualizagao global parega manter-se coerente com o conceito original de
Atkinson (ver por exemplo, Entwistle & Kozéki, 1985). Neste sentido, Entwistle
(Ramsden & Entwistle, 1981) inclui a subescala de motivagéo exirinseca,
definida em funcdo da instrumentalidade atribuida ao Curso, para a mera
obtencdo de qualificagées e/ou para outros fins (por exemplo, melhoria da
situacdo de emprego). Resumindo, sao discriminadas por estes dois autores

trés tipos de motivagéo (presentes nos respectivos instrumentos):

o Instrumental ou Extrinseca: obter qualificagdes suficientes para

passar ou para obter outro tipo de fins, sendo o estudo apenas um meio para
os alcancar, a que Biggs acrescenta ainda o predominio do medo de falhar;

o Intrinseca: desenvolver e concretizar o interesse nos contetidos
académicos, valorizados por si s0s;

o Sucesso: reforcar a auto-estima, passando pela competicao e

obtencéo de classificacdes elevadas.
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Resultante de investigacdes de natureza mais qualitativa, observa-se
que diferentes tipos de motivagao poderao reflectir a ideia de os alunos, ao
iniciarem um determinado Curso, estabelecerem para si proéprios um contrato
de estudo pessoal (conceito identificado por Beaty, 1978 e Taylor, 1984,
referidos por Gibbs, Morgan & Taylor, 1991; Rowntree, 1992; Biggs, 1993;
Entwistle, 1990°, 19982, 1998), definindo os seus objectivos (ou clarificando a
questdo “porque estou aqui?”) e estratégias para os concretizar, o que
corresponde genericamente ao principio de Biggs (1978, 1993) de congruéncia
entre motivo e estratégia. Assim, a motivagcao corresponderia, globalmente, a
primeira componente deste contrato de estudo. Destas investigagées, partindo
desta nogao de contrato de estudo, algumas das quais (por exemplo, Gibbs et
al., 1991; Morgan & Taylor, 1985) conduzidas junto de alunos em contexto de
ensino superior aberto e a distancia, tem sido possivel extrair uma descri¢éo
mais detalhada, fornecendo um mapa mais global dos seus motivos para

estudar (ver quadro [.3).

QUADRO 1.3
Motivacfio para Estudar (Razdes para Estar na Universidade)*

Orientacio Tipo de Interesse Finalidade/Objectio Preocupacdes Centrais
(Porque se inscreveu ?) (intrinseco/extrinseco) (Para qué?)
Académica Intrinseco Interesse intelectual (no Satisfazer a curiosidade
estudo por si s0) intelectual; sentir liberdade
na escolha dos assuntos a
estudar
Extrinseco Obter um grau académico Progress@o e sucesso no
(uma certificacfio) Curso
Vocacional/ Intrinseco Adquirir formagfo O Curso é relevante para a
Profissional profissional (relacionado com carreira profissional (e
a sua profissdo actual ou melhoria das competéncias)
desejada)
Extrinseco Obter certificacfio profissional ~ Reconhecimento do valor
das qualificaces obtidas
Pessoal Intrinseco Crescer e desenvolver-se Satisfacio e desafios a
como pessoa alcancar
Extrinseco Provar a si proprio as suas Satisfacdo e orgulho
capacidades decorrentes da obtencfo do
diploma e do sucesso
alcangado
Social Extrinseco Conviver e divertir (estudo Condicdes para as

como actividade acessoéria)

actividades sociais e de lazer

*Compilado e adaptado a partir de Entwistle, 1998"; Morgan & Taylor, 1985; Rowntree, 1992
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Refira-se que, embora este tipo de classificacéo possa contribuir para
uma descricdo mais detalhada das diferencas entre os estudantes, nao é
suposto encontrar individuos que se ajustem completamente apenas a uma
das categorias, ainda que, em termos de pesos relativos, uma delas possa
assumir mais forca (Entwistle, 1998% Morgan & Taylor, 1985). Por outro lado,
também nao devem ser encaradas como caracteristicas estaveis dos sujeitos,
ie. devem ser entendidas no contexto do processo interactivo de ensino-
aprendizagem e, come tal, susceptiveis de mudanca; por exemplo, um aluno
pode ter-se inscrito num determinado Curso apenas para obter certificacao
profissional (motivo vocacional-extrinseco) e acabar por considerar 0s
contetidos muito interessantes, aumentando a sua curiosidade intelectual
(motivo académico-intrinseco), ou 0 contrario, comecar porque se interessava
pelos contetdos e, confrontando-se, por exemplo, com um Curso que nao
corresponde as suas expectativas, acabar por trabalhar apenas para obter o
grau académico (Rowntree, 1992), estabelecendo aquilo que Perrenoud (1992)
designaria como “relagéo cinica com o saber”. Isto significa que, ao longo do
tempo, o aluno pode rever os seus proprios objectivos de partida e redefini-los,
da mesma forma que podera reajustar as suas estratégias de estudo,
consoante o feedback que vai recebendo dos resultados de aprendizagem
obtidos (Gibbs ef al., 1991).

Note-se que apesar de, mais recentemente, Entwistle (1998?), ao falar
de motivacdo para o estudo, apresentar este tipo de categorizagao (quadro
1.3), a operacionalizagdo presente no Approaches to Studying Inventory
respeita apenas as dimensdes atras descritas (extrinseca, intrinseca e de
sucesso). Finalmente, refira-se que embora no seu todo os modelos SAL
pudessem ser enquadraveis numa concepcédo processual de motivagao (ver
por exemplo, Campbell & Pritchard, 1976), o nivel a que Entwistle e Biggs
consideram esta variavel, parece-nos descritivo (teorias de conteddo),
identificando/listando os diferentes motivos e localizando a fonte da sua

concretizacao (intrinseca ou extrinseca ao individuo).
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ABORDAGENS A APRENDIZAGEM - O CONCEITO

O conceito de abordagens & aprendizagem, tal como adoptado nos
modelos SAL, decorre essencialmente dos trabalhos fenomenograficos de
Marton & Saljo (19767, 1976° Salje, 1975). Como conclusoes de referéncia, a

extrair destes estudos destacam-se as seguintes:

1)  Os resultados de aprendizagem, ao invés de serem analisados
do ponto de vista quantitativo (quanto € que 0 aluno aprendeu) podem ser

descritos em termos qualitativos (o que foi aprendido).

2) A diferenca qualitativa nos resultados relaciona-se com
diferentes niveis de processamento (profundo e superficial) adoptados que,
por sua vez, reflectem diferentes intencdes (focos de ateng&o) relativamente a

forma como a tarefa deve ser concretizada.

3)  Até certo ponto, 08 niveis de processamento podem ser induzidos
(parecendo ser mais facil a inducéo de um nivel superficial), através do tipo de
questées a que o aluno devera responder, criando expectativas ou de
reprodugéo (superficial) ou de compreensdo (profundo) relativamente aos
requisitos da tarefa (Saljo, 1975:; Marton & Salj6, 1976°).

Resumindo, podemos, entdo, esbocar 0 conceito de abordagem a
aprendizagem, inicialmente formulado enquanto adopgéo de diferentes niveis
de processamento (profundo ou superficial), consoante a intencéo do sujeito
(compreender vs reproduzir), decorrentes das concepcbes efou das
expectativas relativas as tarefas académicas, resultando em diferencas
qualitativas na aprendizagem. Estes dois niveis de processamento
correspondem, genericamente, a distingdo entre aprendizagem significativa/
integrada e aprendizagem mecanica/factual, introduzida por Ausubel (1968,
referido por Biggs & Kirby, 1984; Entwistle, 1986).
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Embora inicialmente Marton & S&ljo tenham definido apenas a ideia de

niveis de processamento distintos, o reconhecimento de que o aspecto mais

caracteristico (e diferenciador) é sobretudo a intengao do sujeito, leva-os a

concluir que “The students who did not get ‘the point’, failed to do so, simply

because they were not looking for it” (Marton & Saljo, 1996, citado por Entwistle,

1998%) e a considerar, entao, o conceito de abordagens a aprendizagem,

(englobando nivel de processamento e intengao) caracterizando-as (ver

quadro 1.4) em fungdo de sub-categorias especificas (Marton, 1983).

QUADRO 14
Caracterizaciio da Abordagem Profunda e Superficial (em Marton)*

ABORDAGEM PROFUNDA (subcategorias)

ABORDAGEM SUPERFICIAL (subcategorias)

1) Foco no significado do texto (ir além

de/Beyond)...

e Focando-se na intengfo do autor (captar o
sentido global, a conclusgo, a principal
ideia/objectivo do texto);

e Mantendo esta ideia principal como “fio
condutor” na resolugfio do problema/tarefa;

e Tendo como objecto de atengdo o fenomeno ou
aspecto da realidade abordado no texto.

2) Relacionar...

o Relacionando as partes do texto entre si ou com
o todo (analise “intra”/Within),

Relacionando algumas partes do texto com algo
externo (analise “inter”/Between);

Captando a estrutura subjacente (analise
“infra”/Beneath).

3) Atitude activa...

e Descobrindo, por si proprio, aspectos novos
(sendo criativo);

o Esbogando as suas proprias conclusdes e
inferéncias (sendo 16gico);

e Verificando a 16gica da argumentagéo do autor
(sendo critico).

1) Foco no texto em si (0 signo)...

e Tentando memorizar o material;

o Concentrando apenas em procedimentos;

o “Hiperintengdo” (concentragdo excessiva 1o
cumprimento das exigéncias especificas da
tarefa, vista como uma situagio de reprodugfo,
e consciéncia dos limites de tempo, o que pode
tornar o aluno receoso de ndo ser capaz de
memorizar convenientemente o material);

e Nio se concentrando no contetdo.

2) Ndo relacionar...
e Focando-se nos detalhes, lidando e tratando as
partes isoladamente.

3) Atitude passiva...
e Nio reflectindo sobre o material em questdo.

*Extraido de Marton (1983, p. 293 e 295)
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Qutros conceitos idénticos surgiram no ambito da investigagao
fenomenografica, introduzidos, nomeadamente, por Svensson (1976) que, ao
investigar sobre o conceito genérico de competéncias de estudo, identificou
aquilo a que designou de abordagens cognitivas contrastantes: holistica (ial
como a abordagem profunda de Marton & Salje, orientada para 0 conteudo
global - intengéo - da mensagem dos textos) e atomistica (semelhante a
abordagem superficial, direccionada para as partes, sendo 0 todo visto como

um somatério de fragmentos).

Um aspecto interessante deste estudo de Svensson resulta do facto de
ter integrado uma componente experimental (semelhante a de Marton & Séljo)
com o acompanhamento dos alunos ao longo de um ano, permitindo, assim,
uma analise mais completa da consisténcia das abordagens identificadas,
estudando-as ao nivel do curso na sua globalidade e nao ao nivel da tarefa
(incluindo indicadores extraidos da forma concreta como os alunos estudam
para as vdrias disciplinas, como fazem sinteses, que partes do texto
sublinham, que apontamentos tiram, etc.). De facto, os resultados permitiram
constatar uma congruéncia entre a classificacdo decorrente da situagéo
experimental e a que se extraia dos auto-relatos feitos pelos alunos; por outro
lado, analisando os resultados académicos obtidos no final do ano, observou-
se que a quase totalidade dos alunos que adoptavam uma abordagem holistica
(equivalente, portanto, a abordagem profunda) conseguiam passar a todas as
disciplinas, enquanto que daqueles identificados como atomistas (abordagem
superficial), pouco mais de 1/3 alcancava este resultado final (Svensson, 1976;
Richardson, 1983).

Assim, deste estudo é possivel deduzir que ndo sé as abordagens
podem ser observadas a partir de diferentes indicadores (extraidos, quer de
situacdes experimentais, quer de relatos de alunos), como também se mostram
tendencialmente trans-situacionais, aplicando-se ao global das disciplinas
estudadas (Richardson, 1983). A semelhanca de Entwistle, como veremos

by

posteriormente, o conceito de abordagens a aprendizagem, surge em
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Svensson com um caracter mais abrangente, como “supra-estrutura”

conceptual.

Fransson (1978), também na Universidade de Gotemburgo, investigou
especificamente as abordagens a aprendizagem e testou a sua relagdo com a
motivagdo intrinseca (definida como interesse nos conteddos) e exirinseca
(como exigéncias externas impostas ao sujeito) e a ansiedade de exames
(medida através de um questionario construido para o efeito). Os resultados
permitiram sugerir que, quer uma baixa motivacdo intrinseca (pouco interesse
nos contetdos), quer o esforco para cumprir as exigéncias especificas do
exame / tarefa (elevada motivagéo extrinseca), quer uma acentuada ansiedade
de exames surgiam associados a um aumento da tendéncia para a adopcéo de
um processamento superficial, por oposicéo, uma forte motivacao intrinseca e
uma baixa ansiedade surgiam relacionadas com um nivel de processamento
profundo. Fransson procede ainda a algumas sub-categorizaces,
considerando em cada um dos niveis de processamento, a distingao entre

sujeitos com elevado e com baixo nivel de atengao, na concretizacao da tarefa.

O conceito de abordagens a aprendizagem & amplamente utilizado por
Biggs e Entwistle que adoptam, no entanto, uma metodologia quantitativa,
recorrendo, essencialmente, a questionarios que operacionalizam as
diferentes instancias subjacentes a este mesmo conceito (e as suas
contrastantes categorias), aplicando-os a alunos que deverao responder em
funcdo das suas experiéncias académicas quotidianas (e nado, como no caso

de Marton & S3lj6, numa situagao académica simulada).

Biggs (1978), independentemente dos resultados de Marton & Saljo,
partindo da analise factorial do instrumento por ele desenvolvido, o Sfudy
Process Questionnaire, identificou trés factores principais, que conjugam
motivos e estratégias, designados como reprodugéo, internalizagcdo e
organizacdo. Mais tarde, Biggs (1984, 1985, 1990, 1993), adoptando o

conceito de abordagens a aprendizagem e reconhecendo as semelhangas das
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suas duas primeiras dimens6es com as que resultaram de Marton & Salj6, vem
a designar estes trés factores (quadro |.5), respectivamente, como abordagem
superficial, abordagem profunda e abordagem competitiva/estratégica

(achieving).

QUADRO 1.5
Congruéncia Motivo-Estratégia e as Abordagens 3 Aprendizagem (em Biggs)*

Abordagens Motivos Estratégias
Motivo instrumental, a que se Reprodugdo, através de
gggg}?ﬁﬂ associa o medo de falhar aprendizagem mecénica, limitando-
(ansiedade) se ao cumprimento dos requisitos
minimos
Necessidade de crescimento Profunda, de aprendizagem
Ai]’}I({) (WII pessoal e auto-realizagdo significativa, procura de inter-
(motivagio intrinseca) relagdo entre ideias e integracio de
conhecimentos prévios
Competicdo (motivagdo marcada Organizacgio, planeamento e
];,‘SB’iO'RIZDT%((;;]IE(l;YL pelo desejo de sucesso) estruturacfio do trabalho,
(ACHIEVING) cumprimento dos prazos, agindo de

acordo com as “regras do jogo™.

* Extraido de Biggs, 1984; 1985; 1990; 1993

~

Em Entwistle, a utilizacdo das abordagens & aprendizagem, decorre
mais directamente do facto de considerar que resultados de investigacoes
qualitativas, como s&o os de Marton & Saljs, ganham maior consisténcia se
complementados com medidas quantitativas e, por outro lado, do pressuposto
de que estudando a aprendizagem no ambito da experiéncia quotidiana
poderdo emergir outros aspectos, resultantes da adaptacdo do aluno ao
contexto académico (Entwistle, 1985; no prelo). E este um dos objectivos
subjacentes a construgdo do Approaches to Studying Inventory (ASl) que
resulta, ndo s6 da operacionalizagdo dos conceitos de abordagem profunda e
superficial, como também dos estilos e patologias de aprendizagem de Pask e,
ainda, decorrente dos proprios trabalhos anteriores de Entwistle, da integracao
de medidas de motivacdo e métodos de estudo (Ramsden & Entwistle, 1981;
Entwistle, 1985; Entwistle & Waterston, 1988).
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Com este tipo de inputs era entdo suposto alargar-se o ambito da
aplicacdo e conceptualizagéo das duas categorias de abordagens (Entwistle,
1985), o que de facto acontece, ja que, nao s6, a semelhanca de Biggs, €
definida uma terceira, a estratégica, como também, os estilos de aprendizagem
(de Pask), atendendo aos resultados da andlise factorial® (Ramsden &
Enrwistle, 1981), passam a integrar a sua caracteriza¢ao (o estilo holistico -
comprehension leamning - surge associado a abordagem profunda e o
sequencial - operation leamning - & abordagem superficial). Assim, em
Entwistle, o conceito surge com uma maior abrangéncia, resultante em parte
da tentativa de integracdo dos estilos de aprendizagem; por outro lado, a
proposta de operacionalizacéo através do ASI, parece reforcar este caracter
abrangente, ao integrar outros aspectos comuns a investigacdes, como a de
Svensson (a questdo dos métodos de estudo) e de Fransson (incluindo

medidas de motivagéo e ansiedade).

A combinacdo de diferentes medidas, para além das abordagens a
aprendizagem, leva a que, na designacéo dos factores, se tenha considerado
o termo, mais genérico, de orientagéo (orientacao para o significado, para a
reproducdo e para o sucesso), em vez de abordagens (Entwistle & Kozéki,
1985). Tendo em conta a estrutura factorial encontrada, cada uma destas
orientacdes para o estudo/aprendizagem, caracteriza-se, genericamente, da

seguinte forma:

e Orientacdo para o significado: corresponde a abordagem

profunda, a que se acrescenta a motivagéo intrinseca e o estilo holistico de
Pask. A abordagem profunda é operacionalizada através de uma subescala,
com o mesmo nome, que incide sobre a procura do significado e uma atitude
activa na aprendizagem, da subescala de relacionamento de ideias e uma

terceira referente ao uso da Iégica e da evidéncia;

2 Os resultados especificos desta anélise factorial, bem como uma descrigdo do contetdo das subescalas
do ASL, sdio apresentados na segunda parte deste relatério, no capitulo dedicado 4 Metodologia.
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o Orientacdo para a_reproducdo: corresponde & abordagem

superficial, associando-se a motivagéo extrinseca e o estilo sequencial. Como
subescalas integradas nesta operacionalizagao encontramos, ainda, o medo
de falhar e as exigéncias escolares (i. e. dependéncia estrita relativamente

aquilo que é estabelecido externamente, pelos professores, nomeadamente);

e Orientacdo para o0 _sucesso: corresponde a abordagem

estratégica (foco nas exigéncias da avaliacdo), englobando o motivagdo/desejo
de sucesso. Embora, tendo em conta a organizagéo do ASI as subescalas de
métodos de estudo (desorganizados) e de atitudes negativas estejam incluidas
na orientagdo para o sucesso, a analise factorial define-as como uma quarta
categoria a que Entwistle (Ramsden & Entwistle, 1981) designa por orientagéo

néo-académica.

Note-se que, embora seja comum estabelecer o paralelismo entre os
estilos de Pask e as categorias de Marton (Richardson, 1983), tal ndo é
consonante com o seu sentido original, ja que, é suposto ambos o0s estilos
serem necessarios a concretizacdo de tarefas que impliquem compreensao
(Pask, 1976°, 1976"), portanto, no dmbito da abordagem profunda. Talvez este
desfazamento de perspectivas possa justificar o facto de, consecutivamente, a
consisténcia das subescalas do ASI, resultantes da operacionalizagéo dos
conceitos de Pask, se apresentar como menos satisfatoria (Entwistle &
Waterston, 1988; Entwistle, Kozéki & Tait, 1989; Harper & Kember, 1989).
Retomaremos esta questdo mais adiante, quando discutirmos a relacdo entre

os conceitos de abordagens e de estilos de aprendizagem.

Abstraindo as eventuais inconsisténcias que este instrumento
especifico (ASI) possa conter, o que pode conduzir a aspectos menos claros
na caracterizagao das abordagens (ver por exemplo, Duff, 1997), um aspecto
interessante que resulta dos trabalhos de Entwistle €, nao s6 a confirmacgao
(através de sucessivas analises factoriais) das duas abordagens a

aprendizagem basicas (Entwistle, 1991: 19987, como também, resultante da
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subdivisao factorial da orientacdo para O SuUCesso (Ramsden & Entwistle,
1981), a identificacdo de duas formas contrastantes de lidar com o estudo: a
estratégica (globalmente marcada pelo desejo de sucesso € adopgao de
estratégias que maximizem 0s resultados académicos, passando, por isso,
pela adaptacéo as caracteristicas da avaliacdo) e a desorganizada ou néo-
académica, mais recentemente designada por Entwistle (1998°) como apética
(caracterizada essencialmente pela presenca de métodos desorganizados,

atitudes negativas e patologias da aprendizagem).

Convém salvaguardar que, embora a abordagem estratégica seja
frequentemente referida como a “terceira” a ser identificada, cuja patente
costuma ser atribuida a Entwistle e aos seus colegas da Universidade de
Lancaster (por exemplo, Entwistle, 1985, 1986; Newble & Hejka, 1991), esta
categoria, conforme Biggs (1985), nao se encontra ao mesmo nivel das duas
abordagens caracterizadas por Marton & Saljp (19767 1976°), ja que estas
sdo, conceptual e factorialmente, mutuamente exclusivas, enquanto a
estratégica pode surgir em combinagao, quer com a abordagem profunda, quer
com a superficial. Este tipo de resultado surge, por exemplo, em Entwistle,
Kozéki & Pollitt (1987) em que, a abordagem estratégica surge associada a
superficial (ou seja, o processamento superficial & assumido como estratégia

para atingir melhores resultados académicos).

Recentemente, Entwistle (1998b) acaba por discriminar, explicitamente,
abordagens a aprendizagem (profunda vs superficial) de abordagens ao
estudo (estratégica vs apatica), considerando que estas Ultimas resultam,
essencialmente, da adaptagdo do aluno as exigéncias da avaliacdo. E ainda
de mencionar que, ainda que numa acepgao algo diferente, existe alguma
semelhanca entre a abordagem estratégica (sobretudo pelo facto de ser
centrada na avaliacdo) e aquilo a que Marton & Salip (19767 1976")
designaram de “tecnificacéo” da aprendizagem (Richardson, 1983), ainda que,

para estes autores, esta possa ocorrer em alunos que, sem a “presséo” de um
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processamento profundo, induzido através do tipo de questdes introduzidas,

adoptariam uma abordagem superficial.
Para resumir, apresentemos, numa perspectiva integradora, as

principais caracteristicas de cada uma das abordagens (quadro 1.6).

QUADRO L6
Abordagens a Aprendizagem e ao Estudo*

ABORDAGEM Intencdo: Compreender, para e por si proprio, as ideias
PROFUNDA Motivos: Intrinsecos (interesse nos contetidos estudados)
Presente em (concretizados através de)...
o Relacionamento de ideias (por exemplo, com conhecimentos anteriores e
com a experiéncia);
e Procura dos padrdes e principios subjacentes, para integrar € sintetizar as
ideias;
o Interacgdio activa e critica com os conteiidos;
e Estabelecimento de relacfio entre evidéncias e as conclusdes que suportam;
e  Analise da logica dos argumentos apresentados.

ABORDAGEM Intencdo: Lidar com as exigéncias minimas do Curso, reproduzindo o conteudo
SUPERFICIAL Motivos: Extrinsecos/Instrumentais e/ou (compensar) o medo de falhar
Presente em (concretizados através de)...
o Tratar os conteidos do Curso como partes de conhecimento, isoladas e
independentes;
o FEstudo sem reflexio em torno das finalidades e estratégias de
aprendizagem;
e  Aceitagio passiva das ideias e informacfo;
Memorizagio mecinica de factos e procedimentos;
e Dificuldade em reconhecer principios e padrdes subjacentes (em encontrar
um fio condutor nos contetidos estudados);
o  Ansiedade, preocupacdo e pressdo relativamente ao trabalho académico.

ABORDAGEM Intencdio: Atingir classificagdes tdo altas quanto possivel
ESTRATEGICA  Motivos: Desejo de sucesso
Presente em (concretizados através de)...
o Especial atengfio para as pistas relativas aos critérios e caracteristicas da
avaliacfio;
e Adequagiio do trabalho as preferéncias (tal como percepcionadas) dos
professores;
e Manutencfio de um nivel de esforgo (de estudo) consistente;
Procura das condigdes de estudo adequadas;
e  Gestio eficaz do tempo de estudo;

* Adaptado a partir de Entwistle, 1991; Entwistle, 1998%; Biggs, 1985
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Relativamente a emergéncia, através da analise factorial, destas
categorias basicas de abordagens a aprendizagem, é de referir ainda que
parece pressupor, da parte do aluno, niveis suficientes de aptidao cognitiva
(Entwistle, 1985). Mais concretamente, e conforme os resultados de Biggs &
Kirby (1984), em alunos (no caso, do ensino secundario) com um nivel de
aptidao baixo, emerge apenas um factor (ou seja, ndo surge qualquer
discriminacéao de diferentes abordagens). Isto significa, entao, que os alunos
que diferem nas suas capacidades cognitivas, tambem diferem na forma como
percepcionam O Seu processo de aprendizagem e na capacidade para

discriminarem e auto-analisarem o seu proprio comportamento de estudo.

Para finalizar este ponto especifico dedicado ao conceito de
abordagens a aprendizagem, € importante reforcar, como aspectos centrais, a
intencionalidade subjacente e a adaptagao ao contexto. Como factores com
particular influéncia na abordagem a aprendizagem adoptada pelo aluno
destacam-se (conforme Entwistle, 1990°): a sua concepgéo de aprendizagem
e/ou fase de desenvolvimento intelectual; a orientagao global e tipo de
motivagao para o estudo (ver figura 1.4). Ou seja, é suposto uma concepgao de
aprendizagem enquanto reproducao (a que corresponde um estadio dualista
de desenvolvimento intelectual), bem como um tipo de motivacdo mais
extrinseco, se relacionarem com a adopgao de uma abordagem superficial;
inversamente, uma concepgdo de aprendizagem enquanto transformacao
(associavel a um estadio relativista de desenvolvimento) e uma motivagao
intrinseca, encontram-se conceptualmente ligados & abordagem profunda.
Outro factor, considerado de influéncia, & a percepgao do aluno relativamente
a0 contexto educacional, as caracteristicas do ensino e do processo de

avaliacdo, o que abordaremos no capitulo 2.
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FIGURA 14
Sintese dos Principais Aspectos Subjacentes as Abordagens a Aprendizagem

Reproducio / 1 Extrinseca

Dualista

_| Transformacdo / |-{ Abordagem Profunda Intrinseca
‘ Relativista N\
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ABORDAGENS A APRENDIZAGEM E RESULTADOS DE APRENDIZAGEM

Num teste, aplicado a um grupo de criangas, uma das questoes pedia
que associassem a palavra “mosca” uma das trés gravuras apresentadas (um
passaro, um elefante e um cdo). Sendo o denominador comum implicito a
capacidade de voar, a resposta certa seria entdo “passaro”. Houve, no entanto,
muitas criangas que responderam “elefante”, resposta errada esta que, no
global, se reflectiu no seu resultado final (quantitativo). No entanto, quando
questionadas sobre a sua resposta, as criangas diziam algo como ‘este éo
Dumbo, o elefante voador’. Afinal, uma resposta errada traduzia uma
compreensdo adequada do conceito pedido, apenas apresentou uma
perspectiva diferente (ndo prevista) por quem concebeu o teste (exemplo
extraido de Bogdan & Biklen, 1994).

Este exemplo permite ilustrar que questdes se podem levantar quando
falamos em resultados de aprendizagem: a quantidade de respostas certas ou
a compreensdo (qualitativa) concreta que o aluno atingiu?; como medi-los e
avalia-los? Estas questdes tém ainda subjacente uma outra, a dos objectivos
educacionais: o que se pretende que o aluno atinja com o seu processo de
aprendizagem?; o que se pretende do curriculum estabelecido?; quais 0s

critérios para definir a qualidade na/da aprendizagem?

No ambito desta problematica, associada aos resultados de
aprendizagem, & tentador comegar por referir Bloom e a sua taxonomia dos
objectivos educacionais, quer no dominio cognitivo (Bloom, Engelhart, Furst,
Hill & Krathwohl, 1956/1983), quer afectivo (Bloom, Krathwohl & Masia,
1964/1977). De facto, é reconhecido em Bloom um certo pioneirismo na
tentativa de integracéo entre ensino e aprendizagem, entre objectivos e sua
adequacao as estratégias de ensino e, particularmente, aos procedimentos de
avaliacdo (Schunk, 1996; Sprinthall & Sprinthall, 1993). A titulo ilustrativo,
apresentamos, genericamente, esta correspondéncia entre objectivos e

avaliacao (ver quadro 1.7).
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QUADRO L7
Taxonomia dos Objectivos Cognitivos de Bloom e sua Articulacio com a Avaliacio

Nivel Cognitivo™

Exemplo de Perguntas de Avaliacio**

Conhecimento Bdsico

Conhecimento factual, evocagfio, reconhecimento,
identificagio e repeticio de unidades de
informagdo especificas (a um nivel de abstragdo
muito baixo): factos, termos, métodos, etc.

Compreensdo
O individuo entende o que lhe é comunicado e

consegue utilizar as ideias sem  que,
necessariamente, as relacione com outras ou
reflicta sobre as suas implicagbes. A este nivel €
suposto que o aluno seja capaz de utilizar palavras
suas na exposigio da matéria, reordenar
extrapolar ou fazer estimativas (sendo que, aqui, a
inferéncia ¢ feita de uma forma imediata, a partir
de afirmagdes explicitas).

Aplicacdo
Utilizacio de abstracgBes (ideias gerais, regras,

métodos, etc.) em situagles particulares e
concretas (aplicagio da matéria a novas
situacdes).
Andlise

Pressupde a capacidade para desdobrar um
determinado conteido comunicacional nos seus
elementos constituintes, estabelecer relagdes entre
eles e reconhecer a estrutura ou padriio implicito
na organizacfo das ideias.

Sintese

Combinagiio de diferentes elementos, formando
um todo de um modo novo / criativo (constituindo
um padréio que antes néo estaria evidente).

Avaliacdo

Julgamentos criticos podendo implicar, quer a
avaliaciio da logica e consisténcia interna (a uma
teoria, por exemplo), quer em termos externos
(estabelecendo critérios para a andlise critica, por
exemplo, a generabilidade e aplicagdo de uma
determinada teoria a culturas especificas).

Quanto é...;
Quemé...;
Oqueé...

Ponha por palavras suas...;
Dé um exemplo...;
Explique o significado de...

O que aconteceria se...;
Aplique a formula x ao seguinte problema...

Que semelhangas e diferengas encontra entre x e

Voo
Quais os pressupostos de base que se extraem
de...;

Mostre como é que as principais teorias de...
podem ser combinadas...;

Escreva uma pega de teatro que ilustre uma nova
forma de compreender...

Escreva uma critica da teoria x, explicitando e
Justificando os seus pontos fortes e fracos...;
Comente as diferentes perspectivas de... de
acordo com os seguintes principios éticos...;
Reflicta sobre a adequagdo (ou inadequagdo) dos
paradigmas  cientificos, partindo da  andlise
critica da consisténcia (ou inconsisténcia) logica
da teoria x)...

* Descricio dos niveis cognitivos elaborada a partir de Bloom ef al. (1956/1983);
+* Exemplos de perguntas retirados de Sprinthall & Sprinthall (1993)
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Pensando em termos mais especificos das abordagens a
aprendizagem, e tendo em conta o seu sentido original, podemos dizer que
estio directamente relacionadas com os resultados de aprendizagem,
entendidos enquanto diferentes niveis de compreensao alcancados,
hierarquicamente relacionados entre si, pelo que niveis superiores
subentendem, logicamente, os inferiores. Neste aspecto, ha quem considere
que os diferentes niveis de processamento e de resultados, distinguidos por
Marton & Saljo (1976°, 1976"), sao reminiscéncias da hierarquia de objectivos
estabelecida por Bloom (Richardson, 1983). Marton (Marton & Saljp, 19767 e
Biggs (1993), ndo negando alguma similitude, esclarecem uma diferenca
basica: a taxonomia de Bloom incide mais nas caracteristicas das questoes,
por si s6s, do que nos resultados de aprendizagem. Poderiamos acrescentar,
ainda, que em Marton, ndo é estritamente necessario uma correspondéncia
directa entre nivel desejado e pergunta, ja que através de uma determinada
pergunta, que na taxonomia de Bloom se situasse a um nivel X, podemos obter

respostas de outros niveis (X - nou X + n).

Para podermos reflectir sobre a relagao entre resultados e abordagens
a aprendizagem, convém comegar por considerar de que forma é que estes
podem ser definidos. Podem ser distinguidas duas formas basicas para
descrever resultados: a quantitativa (“quanto é que aprendeu’) e a qualitativa
(“o que aprendeu”) (Biggs, 1993; Richardson, 1983). A este tipo de resultados
pode ainda acrescentar-se uma outra dimensao, a afectiva, considerando
também, como produtos de aprendizagem, os sentimentos do aluno
relativamente a sua experiéncia, por exemplo, a satisfacéo face ao seu préprio
desempenho e a auto-avaliagdo do desempenho, comparando com os colegas
(Biggs, 1990, 1993). Ainda que estes dois aspectos decorrentes da auto-
avaliagao do sujeito sejam aparentemente afins, nédo estao, necessariamente,
interligados; por exemplo Biggs & Rihn (1984) observaram que numa amostra

de alunos do ensino politécnico, embora estes expressassem insatisfacao, nao
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se avaliaram como piores do que 0s seus colegas, relativamente ao seu

proprio desempenho.

A

A perspectiva qualitativa estd naturalmente presente nos estudos
fenomenograficos (e, como tal, na propria acepc¢éo original das abordagens a
aprendizagem), encontrando-se a partir de uma analise descritiva do contetido
de cada resposta, sendo as categorias e, depois, os niveis de resultados
estabelecidos a posteriori; estes niveis podem sef, genericamente, resumidos
em trés: mencionar (enumerando detalhes, sem reflectir sobre a coeréncia);
descrever (seguindo a sequéncia explicita do texto); concluir (subordinando as
partes, a ideia principal a extrair) (Salj6, 1975; Marton, 1983). Fora do dmbito
da fenomenografia, mas também com o foco nos aspectos qualitativos dos
resultados de aprendizagem, foi desenvolvida por Biggs & Collis (1982,
referido por Biggs, 1990, 1993; Biggs & Rihn, 1984; Biggs & Kirby, 1984,
Marton, 1983; Triger & Prosser, 1991) a taxonomia SOLO (Structure of the
Observed Learning Outcome), cujas categorias de descri¢cdo, s&o
estabelecidas a priori (ao contrario do procedimento fenomenografico), sendo
definidos cinco niveis, organizados por ordem crescente de complexidade ou
de abstraccdo: 1) Pré-estrutural: a tarefa & empreendida, mas o aluno é
conduzido por um aspecto irrelevante; 2) Uni-estrutural. o aluno aborda um (ou
pouco mais do que um) aspecto relevante da tarefa; 3) Multi-estrutural: varios
aspectos relevantes se demonstram adquiridos, mas de uma forma aditiva,
sem que proceda a sua integracao; 4) Relacional: as componentes sao
integradas, tornando-se funcional ou conceptualmente interdependentes,
assumindo o todo uma estrutura e significado coerentes; 5) Abstracgéo
generalizada: a estrutura obtida através do nivel relacional assume um caracter

mais abrangente (uma meta-estrutura), incorporando novos aspectos.

A perspectiva quantitativa & frequente, quer na propria investigacao
sobre aprendizagem (por exemplo, scores em testes, quantidade de palavras
memorizadas, etc.), quer na avaliagcao formall/institucional (decorrente da

énfase na avaliagdo sumativa, e independentemente da natureza especifica
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das questées num exame, o resultado global sera expresso em termos

quantitativos).

Conforme os exemplos que se seguem, nem sempre a avaliagéo
institucional (quantitativa) estara relacionada com o ponto de vista qualitativo:
a) Num estudo, com alunos de enfermagem, Trigwell & Prosser (1991),
utilizando ambos os tipos de medida, obtiveram uma correlagdo nula entre
resultados qualitativos (taxonomia SOLO) e quantitativos (notas nos exames);
b) Biggs (1987, descrito em Biggs, 1990) ao analisar a correcgéo e cotacéo de
respostas a questoes, em exames de Histdria, que apelavam a uma analise
critica, observou que as classificacées mais elevadas eram atribuidas mais em
funcdo da dimensédo da resposta (quantidade) do que do nivel de abstracgao
elou estrutura da argumentagdo (qualidade); ou seja, e relacionando com a
taxonomia de Bloom, ainda que sejam adequadamente formuladas questoes,
em funcdo dos objectivos, ndo é garantido que os professores classifiquem
e/ou comentem as respostas em harmonia com o nivel de complexidade
esperado. A constatacéo desta eventual dificuldade, por parte dos professores,
foi um dos motivos que esteve subjacente ao desenvolvimento da taxonomia
SOLO que, entre outros objectivos, pretende ser um instrumento para a
classificacdo, em termos qualitativos, dos resultados do desempenho dos
alunos (Biggs, 1990).

Como é que as abordagens a aprendizagem se relacionam com o nivel
de resultados obtidos? De um modo global, os estudos realizados (ver
sistematizacdo no quadro 1.8) apontam para que melhores resultados de
aprendizagem, quer ao nivel quantitativo/institucional, quer qualitativo, quer na
dimensdo afectiva, se encontrem relacionados com a adopgao de uma
abordagem profunda (Biggs & Rihn, 1984), ainda que, no caso especifico dos
resultados institucionais, esta possa surgir combinada com a abordagem
estratégica, sendo esta a conjugacdo encontrada nos alunos com

classificacdes mais elevadas (Biggs & Kirby, 1984; Entwistle, 1998°%).
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QUADRO L8

Resultados de Aprendizagem e Abordagens a Aprendizagem

Tipo de Resultados

Sistematizaciio de algumas concluses extraidas de investigaces

Qualitativo
(fenomenografico)

Na abordagem superficial as respostas néo vdo além do nivel de descricdo;
As respostas de nivel superior (conclusdo) sdo apresentadas apenas por
sujeitos que adoptaram uma abordagem profunda

(Silj, 1975; Marton & Siljo, 1976°,1976"; Fransson, 1978).

Em alunos que adoptam preferencialmente um processamento de nivel
profundo também se verificam respostas de nivel mais baixo (mencionar ¢
descrever), consoante o nivel de ansiedade (Fransson, 1978).

Qualitativo
(taxonomia SOLO)

Respostas mais complexas (ao nivel relacional ou de abstrac¢do
generalizada) sio apresentadas por alunos que adoptaram uma abordagem
profunda;

Os alunos com abordagem superficial ndo atingem niveis mais complexos,
i.e. as respostas néo vio além do nivel multi-estrutural,

Nos alunos que adoptam sobretudo uma abordagem estratégica, as 1espostas
foram dadas de acordo com a sua percepgdo do que constitui um bom
desempenho que, nos casos estudados, resultou essencialmente em respostas
factuais, ao nivel multi-estrutural,

(Kirby & Biggs, 1981 - com afunos do ensino secundério; Biggs, 1979, referidos
em Biggs, 1985; Van Rossum & Schenk, 1984).

Resultados mais complexos relacionados positivamente com a abordagem
profunda e relacionamento de ideias (subescalas do ASI) e sem relagdo com
a nota prévia (obtida na ensino secundério) (Trigwell &Prosser, 1991).

Quantitativo /
Institucional
(resultados nos
exames)

Holistas (profundos) passavam a todas as disciplinas; Atomistas
(superficias) apenas a 1/3 (Svensson, 1976).

Correlagfio negativa com a abordagem superficial (Biggs, 1985; Trigwell &
Prosser, 1991; Entwistle, Kozéki & Pollitt, 1987).

Correlagfio positiva com a abordagem superficial, quando os testes apelam
essencialmente & memorizacio (Biggs, 1990).

Correlagiio positiva com a abordagem profunda (Newsted, 1992; Biggs,
1990; Entwistle, Kozéki & Pollitt, 1987).

Correlagio nula com a abordagem profunda (Trigwell & Prosser, 1991)
Correlagiio positiva com a abordagem estratégica (Biggs, 1985; Entwistle,
Kozéki & Pollitt, 1987).

Alunos com melhores notas conjugando abordagem profunda e estratégica
com valores baixos de abordagem superficial e medo de falhar (numa
amostra multi-cultural, de alunos, neste caso, do ensino secundario)
(Entwistle, Kozéki & Pollitt, 1987).

Afectivos
(Satisfagio pessoal)

Alunos que adoptam uma abordagem superficial tendem a sentir-se
aborrecidos, apaticos ou ansiosos;

Alunos que adoptam uma abordagem profunda manifestam uma maior
satisfagdo e realizagdo pessoal, tendendo a sentir a tarefa académica como

desafiante (embora nem sempre se verifique uma relagio consistente)
(Biggs, 1985, 1990).

Afectivos
(Auto-avaliagio do
desempenho,
comparando com o0s
colegas)

Abordagem superficial (correlagdo negativa); profunda e estratégica
(correlagiio positiva, mais forte na estratégica) (Biggs, 1985).

Relacionada, sobretudo, com a orientacdo para 0 Sucesso (métodos
organizados, atitudes positivas e abordagem estratégica) e ainda com
valores baixos na abordagem superficial e altos na profunda (Ramsden &
Entwisile, 1981).
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Os elementos apresentados (quadro 1.8) reforcam a abordagem
profunda como potencialmente conducente a niveis de compreensao
(resultados qualitativos) mais complexos, ou numa leitura inversa, a
abordagem superficial como limitante, jA que esses Mesmos niveis nao sao
atingidos por alunos que a adoptam. Os dados sugerem também que, tratando-
se de notas de exames (resultados quantitativos/institucionais), a abordagem

estratégica surge como eficaz.

Quanto aos resultados de natureza afectiva, ha tendéncia, mais uma
vez, para o efeito limitador da abordagem superficial, ja que os niveis de
satisfacdo pessoal destes alunos tende a ser menor. Quanto & auto-avaliagéo
(comparativa, em relagao aos colegas) de desempenho, ainda que se verifique
uma correlagdo positiva com a abordagem profunda (e negativa com a
superficial), os dados extraidos apontam para um critério estratégico
(orientag@o para 0 SuCesso: maximizacdo das notas obtidas) na definicao de

“bom desempenho’.

Das conclusées sistematizadas (quadro 1.8) podemos ainda extrair
outros aspectos que podem fazer variar a linearidade da relagdo entre
abordagens e resuitados. Estes aspectos podem incidir sobre variaveis
associadas ao ensino, nomeadamente a criagao de situacoes de ensino
ansiogénicas (Fransson, 1978) e, sobretudo, 0s procedimentos de avaliagao,
gue nem sempre reforcarao a abordagem profunda (Trigwell & Prosser, 1991)
e, em alguns casos, podem tornar a abordagem superficial como suficiente
para um bom desempenho académico (Biggs, 1990). Por outro lado, a
contribuir para uma alteracéo de resultados, em relacdo ao previsto
(superioridade da abordagem profunda) parecem estar algumas variaveis,
mais intrinsecas ao individuo, como € o caso da ansiedade (Fransson, 1978;
Ramsden & Entwistle, 1981).
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Formas de Compreensao (“Compreendo a Compreensao”)

Mais recentemente, tém sido desenvolvidas outras formas de observar
e descrever os resultados de aprendizagem que tém permitido uma analise
mais detalhada (ou abrangente) do processo empreendido pelos alunos, nas
suas tarefas de estudo e, sobretudo, da forma como concebem, experienciam

e atingem a compreensao (Entwistle & Marton, 1994).

A semelhanca de muitos outros trabalhos no ambito dos modelos SAL,
nomeadamente os fenomenograficos, O pressuposto subjacente & o de que
uma compreensao mais completa dos processos de aprendizagem necessita
de ser concretizada a partir de uma perspectiva de investigacéo de 22 ordem,
i.e. implica um olhar qualitativo, a partir do proprio ponto de vista dos alunos.
Neste sentido, e constatando © facto de as investigacbes sobre a
aprendizagem dos alunos, nomeadamente no campo da Psicologia Cognitiva,
embora se debrucem, inevitavelmente, sobre a compreensao, raramente
explicitam o seu significado, Entwistle (Entwistle & Marton, 1994; Entwistle,
1998°, 1998°) interessou-se por perceber como € que OS alunos a
experienciam e concebem, partindo concretamente da forma como se
preparam para 0s exames finais: que tipo de revisoes fazem? a que tipo de
apontamentos recorrem? que tipo de compreensao procuram? como a

atingem? que sentimentos acompanham este processo?

Das entrevistas, durante o periodo de preparagdo para 0s €xames,
observou-se que os alunos abordavam diferentemente este processo de
procura de compreensdo. Estas diferencas traduzem, entao, 0 conceito de
formas de compreensao. Mais uma vez, estamos perante um conceito
integrador, ja que fem implicito ndo so diferentes concepgdes de
aprendizagem, intencoes € formas de desenvolver compreensao, COMO
também, diferentes formas de interagir com o tipo de questoes (do exame) que
os alunos esperam vir a ser sujeitos. As diferentes categorias de formas de

compreenséo encontradas (ver quadro |. 9) podem variar em funcéo de trés
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caracteristicas basicas: amplitude (quantidade de material estudado, de
informacéo diferente que procuram integrar); profundidade (grau de esforgo
empreendido para estabelecer conexdes e procurar uma compreensao

pessoal); estrutura (organizacao dada aos conteidos).

QUADRO L9
Formas de Compreensao Desenvolvidas (durante a preparaciio para os exames)®

A) Absorcdo de factos, detalhes, sem considerar nenhuma estrutura em particular;

B) Aceitagdo utilizagdo apenas do conhecimento, tal como presente e estruturado no material
fornecido pelo professor;

C) Preparagdo estruturagiio em fungdo das respostas a dar no exame (a partir de exemplos de
perguntas extraidos de exames anteriores);

D) Desenvolvimento de uma estrutura que conjugue a compreensdo pessoal com as perguntas de
exame esperadas;

E) Desenvolvimento de uma estrutura, a partir de uma ampla leitura, relacionando o conhecimento
pessoal com a natureza da disciplina.

* Extraido ¢ adaptado de Entwistle & Marton (1994, p. 163)

As diferencas qualitativas observadas nas formas de compreenséo
podem reflectir-se nos resultados académicos, conforme a natureza global das
questbes a que sejam submetidos: alunos com limitada amplitude de leituras,
pouca profundidade na procura de interligagdo e com uma estruturagao
inexistente ou estritamente feita em fungdo do material fornecido pelo
professor, conseguem concretizar eficazmente exames, cujas questoes sejam
de resposta limitada e apelem mais a reprodugéo de informagéao fragmentada;
pelo contrario, em exames que incidam em questdes mais abrangentes e na
demonstragédo de compreensao, através dos mais diversificados meios, s6 08
alunos que desenvolveram a sua propria estruturagdo da informacao,
integrando em amplitude e profundidade os conteudos, conseguiram melhores
resultados (Entwistle, 19982, 1998").

Outro aspecto interessante que resultou das entrevistas realizadas € 0
que diz respeito a0 critério que os alunos utilizam para avaliarem se atingiram,
ou ndo, compreensao. Este critério & descrito em termos do sentimento
experienciado, contendo portanto elementos de natureza emocional, logo, nao

estritamente cognitivos (Entwistle, 1998°). De um modo geral, os alunos
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descrevem sentimentos de satisfacéo, quando percebem que terao criado um
sentido, para si proprios, relativamente a um determinado assunto. O aspecto
mais enfatizado diz respeito a percepgao de coeréncia e interligagéo (o todo) e
de irreversibilidade da compreensao, desenvolvendo (auto-)confianga na
capacidade para explicar o significado de algo a outrém. Este tipo de
resultados assumem alguma semelhanga com aqueles obtidos por Burns, Clift
& Duncan (1991), numa investigacdo com objectivos idénticos (i. e. estudar a
compreenséo, tal como é perspectivada pelos alunos), em que a coeréncia

percebida também surge como critério mais relevante.

Decorrente destas investigagoes, esta em desenvolvimento o conceito
de objectos de conhecimento (Entwistle, 1998"), enquanto produtos das
intencbes subjacentes aos processos de estudo, presentes nas formas de
compreensdéo descritas. Este conceito parte essencialmente da constatacédo de
que os alunos desenvolvem uma espécie de imagem mental dos seus préprios
apontamentos, que construiram para estudar e fazer revisbes para 0s exames,
como se deles retirassem uma estrutura basica, um mapa mental que lhes
permite definir um determinado sentido & sua experiéncia pessoal de estudo.
Entwistle (Entwistle & Marton, 1994) considera a hipotese deste mapa mental
se relacionar com o conceito de script de Schank (Schank & Abelson, 1977),
enquanto estrutura organizada de conhecimento, passivel de ser utilizada

como plano de acgao.
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ABORDAGENS versus ESTILOS DE APRENDIZAGEM: AMBIGUIDADES,
RELACOES E FRONTEIRAS

Quando se trata de olhar para as diferencas individuais, €
especificamente no que sé refere as abordagens a aprendizagem, surgé uma
questéo central: até que ponto reflectem consisténcia individual (com potencial
para descrever/prever o comportamento do sujeito face as variadas tarefas)?
Ou, em alternativa, até que ponto sdo o reflexo dos efeitos do contexto?
(Richardson, 1983; Volet, Renshaw & Tietzel, 1994). Originalmente, 0 conceito
é tido como dependente do contexto, do contetido e exigéncias especificas da
tarefa de aprendizagem (Marton & Saljo, 19767 1976°); no entanto, e conforme
Entwistle (1985), o facto de ser operacionalizado através de inventarios (como
& o caso do ASl e do SPQ) e de, repetidamente, se reproduzirem os factores
correspondentes as suas duas categorias basicas, parece pressupor que as
abordagens a aprendizagem possam Ser encaradas como diferencas
individuais relativamente consistentes, ainda que susceptiveis de mudangas,
decorrentes da percepcdo das caracteristicas especificas do contexto de
ensino (Ramsden & Entwistle, 1981).

Esta questdo da consisténcia vs caracter contextual do conceito de
abordagens a aprendizagem nao parece estar, no entanto, claramente
resolvida, gerando algumas ambiguidades, nomeadamente no que se refere a
sua relacdo com os estilos cognitivos e de aprendizagem. Enfatizando a
consisténcia, encontramos a sua inclusdo enquanto categoria especifica de
estilos de aprendizagem (por exemplo, Riding & Cheema, 1991:; Rayner &
Riding, 1997; Sadler-Smith, 1997); enfatizando o seu caracter contextual,
somos remetidos para a especificidade e demarcacdo deste mesmo conceito
(Biggs, 1993). Vejamos mais de perto esta questao, comecando por uma breve

caracterizacéao dos estilos cognitivos e de aprendizagem.

Parece ser relativamente consensual a ideia de que a origem do

conceito de estilo cognitivo surja, essencialmente, no ambito da Psicologia

Parte I - Enquadramento Tedrico F. Bento



Abordagens & Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 64

Cognitiva (Rayner & Riding, 1997), definido enquanto caracteristica individual

e abordagem consistente na organizagcao e processamento da informagao,

tendendo a ser considerado como uma dimensao estrutural estavel e bipolar

(Riding, 1997). Subjacente a esta bipolaridade, esta, de certa forma, uma

perspectiva neurofisiolégica e, designadamente, a distingdo das areas de

especializagdo de cada um dos hemisférios cerebrais (Riding, Glass &
Douglas, 1993; Riding, Glass, Butler & Pleydell-Pearce, 1997). E suposto o

estilo cognitivo estar subjacente ao conceito de estilo de aprendizagem, tido

genericamente como a vertente pratica (orientada para a accéo) do primeiro,

S nao se assumam como mutuamente exclusivas

embora as suas categoria

(Riding & Cheema, 1991).

sugerida uma
centradas na cognigao (onde se incluem o
aprendizagem

Vejamos sumariamente, € a titulo me

Na proposta de integracao conceptual de Rayner & Riding (1997) &

alguns dos elementos que compdem a referida categorizagao.

QUADRO L10

classificacdo dos estilos em duas categorias genéricas:
s estilos de Pask) e centradas na
(onde podemos encontrar as abordagens a aprendizagem).

ramente ilustrativo (ver quadro 1.10),

Estilos Cognitivos e de Aprendizagem — Categorizaciio de Rayner & Riding (1997)

Exemplos Autor(es) de referéncia
E 2 .. .
2 '§ Dimensdo-Chave: Global vs Analitico:
£ R Dependéncia - Independéncia de Campo Witkin
3 S Convergente - Divergente Hudson; Guilford
Serialista - Holista Pask
Dimensdo-Chave: Baseados no processo:
Orientacdio para o significado; reprodugio; sucesso. (instrumento: ASI) Entwistle
= Estratégia-motivo: profunda-intrinseco; superficial-extrinseco; Biggs
::8’ % estratégica-sucesso. (instrumento: SPQ)
8 g & Profundo; Elaborativo; Retencio de factos; Estudo metddico. Schmeck
E = % (instrumento: ILP)
L B Experiéncia concreta; Observagio reflectiva; Conceptualizago abstracta; Kolb
< Experiéncia activa. (instrumento: LSI)
Activos; Tedricos; Pragmaticos; Reflectores. (instrumento: LSQ) Honey & Mumford
Dimensdo-Chave: Baseados nas preferéncias de ensino(mélodos):
Dependentes; Colaborativos; Independentes (instrumento: LPI) Riechmann & Grasha
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Até que ponto esta integracéo faz sentido, no ambito dos modelos das

abordagens dos alunos a aprendizagem?

Tém sido feitas algumas tentativas de integrar 0s conceitos de estilos,
decorrentes de modelos mais cognitivistas, e de abordagens a aprendizagem,
investigando as correlagoes entre ambos; concretamente, e no que sé refere
ao AS|, tem sido estudada a sua relacdo com o LSQ de Honey & Mumford e
com o LP! de Riechmann & Grasha (por exemplo, por Sadler-Smith, 1997),
com o LSI de Kolb (por Newstead, 1992). Os resultados destes estudos
sugerem alguma relacao entre os dois conceitos, pelo menos nos casos em
que ambos se referem a uma atitude activa na aprendizagem (presente na

abordagem profunda), tendo sido observado, mais especificamente:

e Correlagoes significativas, ainda que baixas, entre a abordagem
profunda (ASl) e a preferéncia pela autonomia (LP1) nos métodos de ensino e
de aprendizagem (Sadler-Smith, 1997);

e Correlacbes moderadas entre as abordagens profunda €
estratégica e os estilos teérico e pragmatico (LSQ), que correspondem,

parcialmente, aos resultados obtidos por Newstead (1992);

o Correlacdo entre abordagem profunda e as dimensdes de
aprendizagem activa de Kolb, nomeadamente a conceptualiazagédo abstracta
(Newstead, 1992);

o No global, o ASI revelou-se com um melhor potencial preditivo do
nivel de desempenho académico, sobretudo no que se refere a abordagem
profunda (Sadler-Smith, 1997).

A relacédo entre abordagens e estilos de aprendizagem surge-nos, no
entanto, como mais expressiva, nas tentativas de integracao do ILP de
Schmeck e do ASI de Entwistle (Entwistle & Waterston, 1988; Schmeck,

Geisler-Brenstein & Cercy, 1991). Os estilos de aprendizagem de Schmeck
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partiiham alguns aspectos conceptuais com as abordagens a aprendizagem,
nomeadamente no facto de, em ambos 0S casos, existirem ligagdes, mais ou
menos explicitas, com os niveis de processamento de Craik & Lockhart (1972,

descrito em Solso, 1998).

Da proposta de Schmeck resultam quatro factores, dois dos quais
resultam da distincdo entre processamento em profundidade (“depth”) e em
alcance (“breath”). O profundo, a semelhanca da abordagem profunda, é
orientado para a procura do significado; o segundo, 0 elaborado, embora
partilhe aspectos com o estilo profundo, € menos constrangido pelas regras da
l6gica e mais divergente (funcionando numa espécie de “associacao livre”) e
apresenta como componente central a procura de envolvimento pessoal. Estes
dois factores, descrevem, em conjunto com a necessidade de expressao
pessoal, uma categoria basica de estilos de aprendizagem reflective
processing, por oposi¢do, ao agentic processing, definido enguanto
capacidade para retengao de factos (gosto por tarefas factuais e mais
rotineiras), convencional, convergente, processando sequencialmente a

informacéo.

As correlacdes verificadas entre 0 AS| e o ILP apontam para a
existéncia de alguma sobreposicéo entre ambos, em particular no que se
refere as subescalas de Schmeck correspondentes ao processamento
profundo e ao processamento elaborado, relacionadas com as subescalas
abordagem profunda e motivagao intrinseca, do ASI. A similitude observada
conduz a que, inclusivé, seja sugerido a construgao de um inventario comum
(Entwistle & Waterston, 1988, p. 264).

(O

Mas voltemos a questdo... faz sentido a integracao das abordagens

aprendizagem na “familia” dos estilos de aprendizagem? O que se ganha e

(@]

que se pode perder com esta conjugacao?

-

Aceitar sem reservas esta incluséo, seria admitir que as abordagens

aprendizagem traduzem (apenas) predisposigoes do sujeito, passiveis de

(o]
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caracterizarem, independentemente do contexto experiencial que vivencia; ou
seja, seria negar um dos aspectos essenciais do proprio conceito. Ainda que,
de acordo com Entwistle (1985), possa haver vantagens reciprocas neste
estabelecimento de relagdes entre estes conceitos, nomeadamente porque
podem ilustrar a complementaridade entre a investigagdo cognitivista e

educacional, convém, no entanto, estabelecer as devidas fronteiras.

E esta tentativa de demarcacao que Biggs (1993) apresenta, ao
destacar a natureza multidimensional e implicitamente relacional do conceito
de abordagens & aprendizagem, COmMoO aspectos que o distinguem dos
constructos provenientes de modelos cognitivos de processamento da
informacao. A multidimensionalidade pode ser ilustrada através da integracao
da componente motivacional no conceito de abordagens; ainda que, por
exemplo, Schmeck (Schmeck et al., 1991) integre a motivagao intrinseca, esta
ndo compde a sua caracterizagao dos estilos, & apenas considerada uma,
entre outras, das varidveis passiveis de com eles se relacionarem. Nos
modelos das abordagens a aprendizagem, nomeadamente nas
conceptualizacdes, quer de Biggs, quer de Entwistle, ndo é suposto a
motivagdo surgir (apenas) como variavel independente, constitui um
pressuposto do proprio conceito. Quanto ao caracter relacional, Biggs (1993)
salienta o facto de nos modelos cognitivos o foco ser apenas o aluno (o seu
estilo de aprendizagem € assumido como uma caracteristica pessoal estavel),
enquanto nos modelos SAL a adopcdo de uma determinada abordagem a
aprendizagem descreve a relagdo do aluno com a tarefa e, indirectamente, a

forma como encontra equilibrio naquele sistema.

Apesar destas fronteiras conceptuais, Entwistle parece pretender
harmonizar esta questdo (abordagens vs estilos) ao sugerir o conceito, mais
abrangente, de orientacdo, englobando as abordagens e os estilos de
aprendizagem de Pask, embora esta conciliagao tambeém nao seja isenta de
ambiguidades: conceptualmente, ambos os estilos se incluiriam na orientagéo

para o significado, enquanto as respectivas patologias, seriam mais
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susceptiveis de integrarem a orientagdo para a reprodugédo (Entwistle, 1985;
Newble & Hejka, 1991); no entanto, considerando os resultados da analise
factorial, quer o estilo sequencial, quer as patologias tendem a agrupar-se com
abordagens mais superficiais ou empobrecidas, como sejam a orientagdo para
a reprodugdo e a orientagdo nédo-académica/apética (Ramsden & Entwistle,
1981). Esta integragao factorial, sendo implicitamente aceite, sem esclarecer a
incoeréncia com a concepcdo original de Pask, pode contribuir para alguma

ambiguidade, como por exemplo:

e E suposto (conforme Kirton, 1989, referido por Sadler-Smith,
1997) o estilo assumir-se como nao-avaliativo e, quando muito, contingente
(i.e. mais ou menos eficaz, consoante a especificidade das situagbes), tal

como acontece na caracterizacéo dos estilos de Pask (1976");

e contrariamente, quando falamos das duas formas basicas de
abordagens a aprendizagem, esta implicito a hierarquizagdo entre ambas,
traduzindo a superficial a dimens&o mais empobrecida, independentemente da

natureza especifica dos Cursos.

A ambiguidade a que nos referimos diz respeito a susceptibilidade de
ora se poder considerar o estilo sequencial uma forma menos profunda de
aprendizagem, ora considerando a abordagem superficial como
potencialmente mais eficaz, em Cursos na area das ‘ciéncias’, constituindo
formulagdes incoerentes com os respectivos conceitos. Por outro lado, pode
ainda surgir a ideia, assente num silogismo do tipo: porque a abordagem
superficial traduz-se em niveis de resultados inferiores, logo a estratégia
basica em que assenta (a memorizagéo) € de evitar, o que também reflecte
outra ambiguidade conceptual (ver, por exemplo, Phenomenography Interest
Group, 1997); ndo é a memorizacdo que, por si s6, empobrece o resultado,
mas sim a intencdo, extrinseca ao real objectivo da tarefa, de reproduzir sem

compreender (Biggs, 1993).
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CAPITULO 2

INTERACCAO ENSINO - APRENDIZAGEM NOS MODELOS DAS
ABORDAGENS DOS ALUNOS A APRENDIZAGEM

J4 temos aqui vindo a referir a relago intrinseca entre a adopgdo de uma
determinada abordagem e a percepgfio ou expectativas que o aluno tem relativamente as
exigéncias especificas da tarefa. Quando a andlise das abordagens a aprendizagem vai
além de uma tarefa concreta e experimental e incide no Curso como um todo, passamos
a0 quotidiano da situagio de ensino-aprendizagem vivida pelos alunos. E aqui surge um
terreno fértil de criagio de expectativas em relagdio ao desempenho esperado, que podem
emergir do proprio curriculum, dos objectivos estabelecidos, dos métodos de ensino
adoptados pelos professores e sua interacgdo concreta com os alunos e, em particular,
dos procedimentos e regras de avaliagio (Biggs, 1990; Entwistle, 1990%; Entwistle,
1996).

E neste &mbito que podemos enquadrar a investigagio sobre os possiveis efeitos
das caracteristicas do ensino nas abordagens dos alunos a aprendizagem; ou seja, no
pressuposto de que o comportamento dos alunos poderd variar em funcdo das suas
expectativas e que estas, por sua vez, também decorrem do modo como percepcionam
(interpretam) as expectativas que os professores (representantes mais directos do sistema
de ensino) tém sobre eles, sobre o desempenho que € suposto manifestarem (Entwistle,

1990%.
Neste Capitulo procuraremos:

e Dar conta das principais conclusdes extraidas da investigacéo da relaggo
das abordagens 4 aprendizagem com as caracteristicas do ensino, alargando a tendéncias
mais recentes, neste Ambito, que tém vindo a incluir também a exploragdo do ponto de

vista dos professores;
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e Uma vez descritas estas componentes, podemos apresentar esbogos de
teorizagdio, presentes em modelos especificos, como ¢ o caso do modelo heuristico de
ensino-aprendizagem de Entwistle e o modelo 3P de Biggs; os modelos SAL seréo,
depois, analisados em funcio da caracterizagio enquanto modelos sistémicos,

apresentada por Biggs (1993);

e Num terceiro momento desenvolveremos um dos objectivos pretendidos
pelos autores destes modelos, nomeadamente por Entwistle (1985; 1986), ou seja, o de

incentivar a qualidade da aprendizagem no ensino superior;

e Finalmente, caracterizaremos o caso particular do ensino a distdncia,
tentando apresentar as possiveis interac¢es entre as suas especificidades e as

abordagens a aprendizagem.
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CARACTERISTICAS DO ENSINO E ABORDAGENS A APRENDIZAGEM

A ideia de que a simples expectativa que o professor tenha sobre a
capacidade dos alunos pode influenciar os seus resultados de aprendizagem
assume um caracter quase axiomatico, se pensarmos na popularidade atingida
pelo conceito de efeito de pigmaledo, introduzido por Rosenthal. Que este
efeito se verifica na pratica quotidiana, mesmo quando as expectativas néo
séo artificial ou experimentalmente induzidas, tem sido também um resultado

frequentemente observado (Rogers, 1990).

E quando o olhar do investigador se dirige para as expectativas e
percepcbes do aluno sobre o contexto de ensino, o que podemos encontrar?
Foi esta a questao que levou Ramsden a entrevistar alunos do ensino superior
e, com base nestes resultados, a construir um instrumento especifico, o
Course Perception Questionnaire (Ramsden & Entwistle, 1981), que engloba
as seguintes dimensdes (subescalas): a) Ensino formal - aulas tidas como
mais importantes do que o estudo individual; b) Objectivos e critérios claros -
os critérios de avaliagao e os objectivos a atingir estao explicita e claramente
definidos; ¢) Sobrecarga de trabalho - existéncia de elevada pressdo para
cumprir os requisitos; d) Relevancia vocacional - relevancia do curso para a
carreira; e) Bom ensino - professores bem preparados (com um ritmo, estrutura
e explicacdo adequados e claros), disponiveis para apoiar, empaticos e
assiduos no feedback aos alunos e envolvidos (mostrando entusiasmo); f)
Liberdade de aprendizagem - os alunos podem escolher temas/conteiidos e
definir, por si préprios, os métodos de trabalho; g) Abertura aos alunos -
Atitudes simpaticas/amigaveis e prontidao na adaptacéo as necessidades dos
alunos; h) Bom clima social - qualidade das relacdes sociais e académicas

entre os alunos.

A andlise factorial para as subescalas do Course Perception
Questionnaire resultou em dois factores (obliquos), designados como avaliagdo

favoravel e avaliagdo desfavoravel, cuja composi¢ao aqui se compara, a titulo
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de curiosidade, com aquela obtida por Caldeira (1990), dado tratar-se de uma
aplicagdo a uma populagao universitaria Portuguesa (ver quadro 1.11). A maior
diferenca observada entre estes dois estudos, refere-se a relevéncia
vocacional e objectivos e padrées claros que em Ramsden & Entwisiie se
agrupam no factor desfavoravel, enquanto que em Caldeira se situam na
avaliagdo favoravel, o que, a partida, pode indiciar diferentes conotagées,
eventualmente culturais, para estas caracteristicas do ensino. Refira-se, a este
proposito, que a relevancia vocacional (bem como as restantes componentes
do factor) surge, na populagdo inglesa, participante no estudo em questao,
associada a motivacdo extrinseca, enquanto que, no caso portugués, tende a

agrupar-se com a infrinseca.

QUADRO L.11
Caracteristicas do Ensino — Principais Factores do Course Perception Questionnaire

Ramsden & Factor I - Avaliacdio Desfavordvel Factor II - Avaliacdo Favordvel
Entwistle (1981) Relevéncia Vocacional Bom Ensino

(populagdo Ensino Formal Abertura aos Alunos

Inglesa) Objectivos e Padrdes Claros Liberdade de Aprendizagem

Bom Clima Social
Sobrecarga de Trabalho (loading negativo)

Caldeira (1990) Factor II - Avaliagéio Desfavordvel Factor I - Avaliacdo Favordvel
(populagdo Ensino Formal Bom Ensino
Portuguesa) Sobrecarga de Trabalho Liberdade de Aprendizagem

Abertura aos Alunos
Relevancia Vocacional
Objectivos e Padrdes Claros
Bom Clima Social

Embora o Course Perception Questionnaire, e os seus factores, nem
sempre se tenham revelado consistentes (conforme reconhecido por Entwistle,
Kozéki & Tait, 1989), permitiu, através da sua aplicagdo em conjunto com 0
ASI| (Approaches to Studying Inventory), em alunos de diferentes Cursos,

explorar, ndo sé a relagao do ensino com as abordagens a aprendizagem, bem
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como a ideia de a percepcdo do contexto constituir uma outra forma de

manifestacéo de diferengas individuais.

Um aspecto interessante, indiciador destas diferencas individuais,
resulta da relacdo entre a caracterizagdo de ensino de gualidade e as
concepgbes de aprendizagem dos alunos. Dos elementos extraidos de
entrevistas, pode observar-se uma correspondéncia entre ambos os tipos de
concepgdes, ou seja, aquilo que os alunos consideram “bom ensino’,
decorrera, até certo ponto, da sua forma de conceber a aprendizagem

(Entwistle, 1985), conforme apresentado no quadro I. 12.

QUADRO L12
Correspondéncia entre as Concepedes de Aprendizagem e de Ensino, dos Alunos
Concepgéio de Aprendizagem Caracteristicas do "bom” ensino
Reproducio Transmissdo eficiente de conhecimentos; linguagem
simples, sem provocar grandes desafios intelectuais;
directividade.
Transformagio Preferem que seja dada énfase ao significado pessoal;

métodos abertos e incentivo & liberdade e iniciativa.

Quanto as abordagens a aprendizagem, mais especificamente, o
simples facto de se constatarem diferencas significativas entre diferentes
Cursos/departamentos, reforca a ideia de que estas nao possam ser
exclusivamente atribuiveis a caracteristicas pessoais; ou seja, reflectem
diferencas individuais que se relacionam com diferencas situacionais
(Entwistle, 1986; Ramsden & Entwistle, 1981).

Concretamente, no que respeita as subescalas do Course Perception
Questionnaire, os resultados mais frequentemente encontrados apontam para
uma relacdo entre abordagem profunda e a percepgao de bom ensino e
liberdade de aprendizagem (Entwistle & Ramsden, 1981; Entwistle, 1985;
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Entwistle, Kozéki & Tait, 1989). De referir que, da percepgéo de bom ensino, o
aspecto que & mais salientado como indiciador de exceléncia por parte do
professof é o entusiasmo que manifesta, ilustrando com exemplos e/ou
experiéncia pessoal os contetidos que ensina, exercendo um certo efeito
vicariante, de contagio aos alunos, cuja motivagédo intrinseca tende, nestes
casos, a aumentar (Entwistle, 1985). Quanto a abordagem superficial surge
relacionada com uma maior sobrecarga de trabalho e ensino formal, a que se

associa, ainda, uma percepcao de menor liberdade de aprendizagem.

Clima de Ensino

A definicdo subjacente & subescala sobrecarga de trabalho de
Ramsden, bem como a sua relagdo com a abordagem superficial, surge a par
com outros estudos incidindo nos efeitos que a criagdo de climas de ensino
ansiogénicos pode ter nas abordagens a aprendizagem dos alunos. Biggs
(1990) considera que o clima de ensino, vivenciado na interacgéo professor-
aluno, pode ser caracterizado ou como incentivando a competicéo (e, neste
caso, tendendo a promover uma abordagem estratégica), ou a curiosidade
(estimulando a adopgdo de uma abordagem profunda), ou a ansiedade
(conducente a uma abordagem superficial). Estes climas ansiogénicos,
conforme Biggs, podem ser provocados ou por uma atitude ameacadora do
professor, na sua relagdo com os alunos, ou por pressdes de tempo ou, mais
especificamente, através da avaliagdo (que pode, inclusivé, acentuar o

problema da ansiedade de exames, vivido por alguns alunos).

De entre os estudos mais expressivos sobre a criacdo de situagbes de
aprendizagem stressantes e os seus efeitos nas abordagens, € de destacar o
de Fransson (1978). Controlando a situacéo de aprendizagem (ansiogénica vs
apoiante), através do grau de pressdo e exigéncia exercido, Fransson
observou que, mesmo alunos que numa situacéo neutra tendiam a adoptar um

processamento  profundo, em face da ansiedade provocada

Parte I - Enquadramento Teorico F. Bento



Abordagens a Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 75

experimentalmente, davam respostas qualitativamente inferiores, processando
a um nivel superficial. Note-se, no entanto, que alguns dos alunos com
elevada ansiedade de exames (aqui entendida em termos de trago de
personalidade) tendiam a percepcionar também como ansiogénica a situacao
apoiante. Mais uma vez se sugere, entdo, a integragdo quer de variaveis de

natureza individual, quer situacional.

Materiais de Aprendizagem

Retomando as caracteristicas concretas do funcionamento de cada
departamento ou Curso, tem sido também encontrada uma relagéo entre o tipo
de materiais de aprendizagem facultados aos alunos e as abordagens; mais
especificamente, parece haver uma certa tendéncia para que materiais (por
exemplo, sebentas) muito detalhados acentuem a abordagem superficial,
supostamente por reforcarem uma atitude passiva, por parte do aluno
(Entwistle, 1985, 1986). Por outro lado, € suposto (Entwistle, 1990°) que estes
materiais distribuidos sejam percepcionados como uma outra forma de
comunicar expectativas (a ideia de que contém aquilo que o professor
considera mais importante), dai merecerem também que Ihes seja dedicada a

devida importancia.

Procedimentos de Avaliacado

De todas as caracteristicas estudadas, aquela que parece ser central
na relacdo entre ensino e abordagens a aprendizagem € a que respeita aos
procedimentos de avaliacéo (Entwistle, 1996, 1998 Biggs, 1990).

De um modo geral, os resultados sugerem que perguntas de escolha
multipla ou de resposta limitada incentivam uma abordagem superficial,
enquanto perguntas de desenvolvimento e andlise critica (essay) promovem

uma abordagem profunda. Relativamente a este Ultimo aspecto, refira-se que
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ha exemplos de estudos em que se verificou, num contexto concreto, que a
substituicdo de exames objectivos (apelando mais ao conhecimento factual)
por exames tipo essay, aumentou globalmente a adopgdo da abordagem
profunda, ainda que a superioridade de desempenho por parte dos alunos que
anteriormente ja eram profundos se mantivesse, relativamente aos que antes

eram superficiais (Thomas, 1986, referido por Entwistle, Kozéki & Tait, 1989).

A pregnancia desta variavel pode, alias, ser antecipada desde os
estudos originais de Marton & Saljo (1976°), da observacdo de diferentes
niveis de processamento, induzidos pelo tipo de questdes (apelando mais ao
conhecimento factual ou & extraccdo e integracdo das principais ideias).
Também destes mesmos estudos resultou a ideia de que & mais facil induzir
um processamento superficial do que o profundo, chamando assim a atencao
para a importancia que o tipo de perguntas (o tipo de avaliagdo, na
globalidade) tem na formagéo das expectativas, por parte dos alunos. Para
reforcar esta ideia Marton (1983, p. 301) sugere o seguinte paralelismo: da
mesma forma que as concepgdes de aprendizagem do aluno podem ser
expressas através das suas respostas (o que e como responde), o professor
revela as suas concepcbes através das suas perguntas (o que e como

pergunta).

Do que aqui se referiu, podemos considerar que o momento de
avaliacdo possa constituir, para o aluno, a expressao mais explicita, por parte

dos professores, das suas expectativas, requisitos e critérios.

Concepgdes de Ensino e de Aprendizagem (por parte dos professores)

Outra forma de olhar para as caracteristicas do ensino & a partir da
propria perspectiva dos professores. O que encontramos se aplicarmos aos
professores os mesmos conceitos utilizados, no ambito dos modelos SAL, para
descrever a experiéncia de aprendizagem dos alunos? E isso que tem vindo a

ser estudado, sobretudo a partir de uma metodologia mais fenomenografica,
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procurando, entdo, as concepcbes de aprendizagem, as intencbes e
concepcoes de ensino, as estratégias utilizadas para as concretizar, por parte
dos professores. Neste sentido, podemos entdo falar de um conceito isomorfo

ao de abordagens a aprendizagem, o de abordagens ao ensino.

Quanto as concepgbes de aprendizagem, por parte dos professores,
as categorias encontradas tém semelhang¢as com as concepgbes apresentadas
pelos alunos, ja atras descritas (ver, por exemplo, Bruce & Gerber, 1995;
Prosser, et al., 1994, 1998): a) acumulagédo de informagéo, sendo aferida em
funcéo de critérios externos (o contetido especifico do programa, por exemplo);
b) aquisicdo de conceitos, validada, mais uma vez, conforme os critérios
externos, ou infernos (categoria c¢), decorrentes do sentido pessoal que o aluno
pode retirar; d) desenvolvimento conceptual, e) mudanga conceptual, estas
duas dltimas implicando validagdo interna. Bruce & Gerber (1995) incluem
ainda categorias referentes ao desenvolvimento de competéncias profissionais

e a mudanca como pessoa (atitudes, crengas, etc.).

As categorias de concepgées de ensino podem resumir-se a duas
formas basicas: a transmissédo de conhecimento e a promogao ou facilitagéo da
aprendizagem (Gow & Kember, 1993; Entwistie, 1998% tendendo a primeira a
ser mais centrada nos contetdos (no professor) e a segunda nos processos
(no aluno). No quadro .13 apresentam-se as categorias de concepg¢des de
ensino resultantes de alguns estudos de referéncia (caso do Dall’Alba, 1990 e
Prosser et. al., 1994, 1998) ou de ensaios sobre teorias implicitas do ensino
(caso de Fox, 1983) , discriminando-as em fungcdo da sua suposta incluséo
numa das duas dimensdes basicas referidas, de acordo com Gow & Kember
(1993).
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QUADRO .13
Concepedes de Ensino, dos Professores
Dall’ Alba (1990)* Prosser et al. (1994; 1998) Fox (1983)**

A) Apresentagio de informagdo; | A) Transmissgo de conceitos do | A) Transferéncia (de
B) Transmissdo de informagfo; programa; conhecimento, de um “vasc”
C) Ilustracdo da aplicagfio da B) Transmissdo dos para o outro);

teoria & pratica; conhecimentos do professor; |B) “Modelagem” (dos alunos a
D) Desenvolvimento de C) Ajudar os alunos na um determinado padrio);

conceitos/principios e suas aquisi¢do dos conceitos do C) “Viagem” (a disciplina €

inter-relacdes; programa; como um territorio para ser
E) Desenvolvimento da D) Ajudar os alunos na explorado e o professor € 0

capacidade para ser aquisi¢io dos conhecimentos guia);

especialista num do professor D) Crescimento (foco no

determinado campo; E) Ajudar os alunos no desenvolvimento intelectual
F) Explorago de diferentes desenvolvimento conceptual; e emocional do aluno.

caminhos de compreensdo, a |F) Ajudar os alunos na

partir de uma determinada mudanga conceptual.

perspectiva,
G) Promogo da mudanca

conceptual

# descrito em Prosser ef al., 1998; Bruce & Gerber, 1995;
** descrito em Prosser ef al., 1998; Entwistle, 1998°
Categorias a megro: transmissdo de conhecimento; categorias a azut: Jacilitagdio da aprendizagem.

Quer as concepgdes de aprendizagem, quer as concepgbes de ensino
dos professores reflectem intengbes (fransmissdo de informagao; aquisicao,
desenvolvimento ou mudanca conceptual) e estratégias basicas (centradas no
professor, ou na interacgdo professor-aluno, ou no aluno), definindo assim o
conceito de abordagens ao ensino, cuja relagcdo com as concepgoes
subjacentes nao esta ainda, no entanto, suficientemente estudada (conforme
Prosser et al.1998). Embora ainda com um caracter algo provisorio, dada a
recéncia destes estudos, sdo descritas cinco categorias de abordagens ao
ensino, encontradas, concretamente, em professores de cursos nas areas de
ciéncias e de engenharia (ver figura 1.5): A) O foco & a transmisséo de
informagédo (factos e procedimentos) de forma fragmentada, partindo também
do principio de que os alunos ndo necessitam ser activos no processo
(centrado no professor); B) O professor pretende contribuir para a aquisicéo
dos conceitos e suas relacées, mas no pressuposto, tal como na abordagem
A), de que ndo é estritamente necessario que os alunos sejam activos, tudo

depende da forma como o professor comunica (centrada no professor); C)o
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objectivo principal continua a ser a aquisigdo de conceitos, tal como na B), mas
é reconhecida a importancia da interacgdo professor-aluno para uma melhor
concretizacdo, no entanto, esta interaccdo reflecte apenas a dinamica
utilizada, e ndo o pressuposto de que os alunos constroem o seu proprio
conhecimento; D) a principal intencédo é de desenvolvimento das concepgbes
prévias, sendo atribuida importancia a estratégias centradas no aluno, por se
assumir que é este quem constroi o seu conhecimento; £) Tal como em D), a
estratégia é centrada no aluno, mas a inten¢éo subjacente é a de que, mais do
que desenvolver, pretende-se contribuir para a mudanga e re-construgédo de

concepgoes.

FIGURA L5
Abordagens ao Ensino

_ ABORDAGENS AO ENSINO

Intencio/Concepcdo l l Estratégia I

N . ~ A)
Transmissdo de informagdo ———" Centrada no professor

/ (e nos contefidos)
)

\\N .
Centrada na interacgfo

(e nos contetidos)

Aquisi¢do de conceilos

Desenvolvimento conceptual D)

E)\ Centrada no aluno
/ (e na aprendizagem)
Mudanga conceptual

Relagdo entre Concepgdes e Abordagens ao Ensino (dos professores) e
Abordagens a Aprendizagem (dos alunos)

Até que ponto estas diferentes concepgdes e abordagens ao ensino se
reflectem na aprendizagem dos alunos? Gow & Kember (1993) foram,
concretamente observar a relacéo das abordagens a aprendizagem (tal como

operacionalizadas através do Study Process Questionnaire de Biggs),
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manifestadas por alunos do 1° ano do ensino politécnico e universitario, no
inicio do ano e antes dos exames finais, com as concepcdes de ensino dos
seus professores (medidas através de um questionario especifico, construido a
partir de entrevistas previamente realizadas), provenientes de departamentos
diferentes (representando um leque variado de disciplinas nas areas de
gestdo, engenharia, ciéncias da saude, entre outras). Note-se que, embora
estes autores se tenham debrucado especificamente sobre as concepgbes de
ensino, podemos considerar, atendendo & definicdo das subescalas utilizadas,
que estas conjugam, quer o aspecto intencional, quer o estratégico,
aproximando-se, assim, da estrutura proposta por Prosser et al. (1998) como

esboco de definigdo das abordagens ao ensino (figura 1.5).

Os resultados encontrados vém reforcar a ideia de que as abordagens
a aprendizagem adoptadas pelos alunos, podem variar em fungédo das
caracteristicas do ensino e, neste caso concreto, das proprias concepcdes dos
professores. De facto, da analise das abordagens & aprendizagem dos alunos
resultou que: em departamentos com uma maior predomindncia de uma
concepcdo de ensino orientada essencialmente para a fransmissdo de
conhecimentos se nota um decréscimo nos valores relativos a abordagem
profunda (comparando os resultados medidos no inicio de ano e no final, antes
dos exames); o reverso se observa relativamente a uma concepcéo orientada
para a facilitagdo da aprendizagem, ou seja, tende a desencorajar uma
abordagem superficial (correlagdo negativa com os valores apresentados no
final do ano). Quanto a abordagem estratégica, ndo se verificou, em termos
globais, uma relacéo tdo estreita com as concepgbes de ensino, apontando,
mais uma vez, para que esta abordagem n&o possa ser considerada como
mutuamente exclusiva, relativamente as duas categorias basicas, profunda e

superficial.

Considerando especificamente as dimensbées que, neste mesmo
estudo, operacionalizaram as duas concepcdes basicas de ensino, pode-se

observar que os aspectos da facilifagdo da aprendizagem que se revelam
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como mais eficazes na reducdo da abordagem superficial, se traduzem na
resolugdo de problemas (definida como desenvolvimento da capacidade para
analisar as situagdes e empreender um pensamento ldgico) e na motivagéo
dos alunos (o bom professor definido como aquele que consegue gerar
entusiasmo nos alunos), resultado este que corresponde, alids, ao que
Entwistle (1985; Ramsden & Entwistle, 1981) destaca como caracteristica mais
marcante dos professores qualificaveis, pelos alunos, como excelentes; quanto
ao ensino interactivo (definido como preocupacdo em gerar participacao dos
alunos, para trazer dinamismo as aulas), incluido também nesta categoria, nao
se revelou com um efeito consistente (correlacionado significativa e
positivamente com qualquer uma das abordagens). Podemos deste ultimo
resultado arriscar considera-lo como um indicador da pertinéncia da distincao
introduzida por Prosser et al. (1994, 1998), ou seja, a interac¢do, por si s0,
pode reflectir apenas um aspecto da dinamica utilizada pelo professor para
promover a aquisicdo conceptual, sem que, necessariamente, considere o

papel central do aluno na construgéo de conhecimento.

Quanto as dimensées especificas de uma concepgéo orientada para a
transmissdo de conhecimentos, surge, como aspecto mais desencorajador,
quer da abordagem profunda, quer da estratégica, a transmissdo de
informagéo (definida como transferéncia “peca a peca” de conhecimento do
professor para o aluno). Quanto a adopgao de uma abordagem superficial, o
aspecto que surge mais forte e positivamente correlacionado diz respeito a
énfase na utilizacdo dos media (definida como a defesa, quase radical, dos
meios audio-visuais como a melhor forma de transmitir informagéo); neste
caso, parece-nos nao estar em causa os media, por si sos, mas o facto de a
sua utilizacdo corresponder a uma concepgdo centrada na transmissao de
informacdo, associada a uma estratégia tendencialmente mais impessoal e,
provavelmente, menos reveladora do entusiasmo do professor e, neste

sentido, menos geradora de motivacgao intrinseca.
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ESBOCOS DE TEORIZAGAO NAS ABORDAGENS DOS ALUNOS A
APRENDIZAGEM - MODELOS ESPECIFICOS

Até agora temos vindo a referirmo-nos aos modelos SAL como uma
categoria genérica, mas, especificamente, como é que os diferentes conceitos
e ideias apresentadas, no ambito das abordagens dos alunos a aprendizagem,
se interligam? Como é que as relagdes entre eles sao estabelecidas? Que
mapa conceptual do processo de aprendizagem constroem estes autores?
Para o efeito, iremos considerar apenas trés dos autores considerados por
Biggs (1993) como representativos, i.e. Marton, Entwistle e o proprio Biggs e

caracterizar os seus modelos especificos.

Em Marton, e na fenomenografia em geral, ndo existe uma teorizacao
explicita do processo de aprendizagem (Haaselgren, 1996°), existem sim
principios ontologicos e epistemoldgicos, os quais podem, de alguma forma,
ter implicito proposi¢tes tedricas (ao nivel descritivo) e dos quais decorre
também a metodologia adoptada (Uljens, 1996). Neste ambito, a relacéo
intrinseca entre concepcao de aprendizagem, intencionalidade, percepgao dos
requisitos da tarefa, abordagens a aprendizagem e resultados (niveis de
compreensao), resume a descrigao teérica (em sentido lato) do processo de

aprendizagem.

Modelo Heuristico de Ensino-Aprendizagem (de N. Entwistle)

Entwistle (1972, 1998"), assumindo como papel prioritario da
investigacao o seu contributo para a pratica educativa, define o que intitula de
modelo heuristico de ensino-aprendizagem (Entwistle, 1985, 1986) com o
objectivo de sumarizar uma série de resultados de investigacées sobre
abordagens a aprendizagem e, assim, possibilitar, sobretudo aos professores,
uma analise das suas praticas e dos seus efeitos nos alunos. Reforce-se a

ideia de que este modelo néo traduz propriamente uma conceptualizacao da
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aprendizagem, mas sim uma “arrumagéo” ou enumeracéo de variaveis tidas

como centrais.

Neste modelo heuristico de Entwistle (ver figura 1.6) surgem como
conceitos centrais, o estilo (como componente mais estavel) e a abordagem a
aprendizagem (marcada pela intencionalidade e motivos, com importancia,
quer para o grau, quer para a qualidade do esforgo, do estudo), directamente
relacionados com as estratégias e processos, bem como com os resultados; e,
como proposicdo central, a ideia de que as caracteristicas do ensino s&o
filtradas através das percepcoes (idiossincraticas) do sentido e relevancia (dos
contetidos), bem como das exigéncias e requisitos das tarefas (dependentes

das caracteristicas e organizacdo dos departamentos).

FIGURA L6
Modelo Heuristico do Processo de Ensino-Aprendizagem de Entwistle (1985)*

Estilo de Abordagem a
aprendizagem aprendizagem

Processos e estratégias
~ - - - de aprendizagem
q Percepcdo do sentido e importdncia I

Resultados da
aprendizagem
Estilo de

v Processos de
ensino avaliagfo

| Percepgdo dos requisitos da tarefa l>

* extraido de Entwistle, 1986, p. 150 (nota: representam-se apenas 0s aspectos centrais)

Ainda que ndo lhes dé muita énfase, Entwistle considera,

perifericamente, outras variaveis de natureza pessoal (nomeadamente, os
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conhecimentos prévios, nivel e capacidades intelectuais e personalidade)
como potencialmente relacionadas com as abordagens a aprendizagem e
resultados. Refira-se ainda que, embora as variaveis surjam, graficamente,
(ver na figura 1.6) com uma disposi¢do né&o ao acaso, este modelo de Entwistle

nao define a natureza especifica da sua inter-relagao.

Embora este seja o modelo de Entwistle mais préximo, pelo menos
temporalmente, da conceptualizagdo implicita ao préprio instrumento de
medida desenvolvido (ASI), que constitui a base metodologica da nossa
investigacdo, note-se que, mais recentemente, Entwistle (1998“) considera,
como subjacentes ao conceito de abordagens a aprendizagem, as concepgoes
de aprendizagem (a que associa o estddio de desenvolvimento
intelectual/epistemolégico), a par com os motivos para estudar. Por sua vez,
do lado das caracteristicas do ensino (neste caso, dos professores), destaca
as concepgdes que estes tém do ensino e as respectivas abordagens,
definindo um mapa isomorfo ao que descreve a aprendizagem dos alunos,

confluindo ambos nos resultados (niveis de compreenséo) atingidos.

Modelo 3P: Pressagio-Processo-Produto (de J. Biggs)

O modelo proposto por Biggs tem como um dos pontos de partida
(Biggs, 1976) o modelo Interac¢do Aptiddo-Tratamento (ATI) de Cronbach
(Cronbach & Snow, 1981). Este modelo (ATI) assenta na ideia de que factores
pessoais (aptiddo), e factores situacionais (tratamento) interagem na obtencao
de um determinado resultado, concebido, metaforicamente, como
“sobrevivéncia”: da mesma forma que ha espécies que sobrevivem melhor num
determinado meio (e néo noutro), cada situacéo de aprendizagem requer uma
certa combinacdo de caracteristicas pessoais que garantam eficacia do
individuo. Biggs (1984) vem acrescentar o processo, como variavel
interveniente, mediando assim os factores pessoais e situacionais (variaveis

independentes) na produgéo dos resultados (variavel dependente). Nesta
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proposta inicial, o processo compde-se de factores afectivos (valores e
motivos) e estratégicos (definindo trés niveis de estratégias - macro, meso e
micro -, consoante o grau de abrangéncia e de aplicagéo). Mais tarde, Biggs
(1985) ao adoptar o conceito de abordagens a aprendizagem, simplifica a sua
definicdo de medidas de processo, enquanto combinagao motivos-estratégias
(motivo extrinseco/instrumental e/ou medo de falhar — estratégia superficial;
motivo intrinseco — estratégia profunda; motivo de sucesso — estratégia de
realizacdo/organizagao/achieving) e designa os trés tipos de variaveis,
respectivamente como pressagio (variaveis pessoais + situacionais), processo
(abordagens a aprendizagem) e produto (resultados de aprendizagem).
Embora Biggs (1985, 1990) estabelecesse explicitamente apenas relagdes
lineares entre as varidveis (pressagio — processo; pressagio — produto;
processo — produto), posteriormente (Biggs, 1993) prevé também a retroaccao
entre estas medidas (ver figura 1.7), fundamentada, sobretudo, em fungdo da
actividade metacognitiva do aluno e da (desejada) introducéo de mudangas no

contexto de ensino em funcéo dos resultados da aprendizagem.

FIGURA 1.7
Modelo 3P - Pressagio, Processo, Produto (de J. Biggs)*

PRESSAGIO

PESSOAIS (ALUNO)
Conheecimentos prévios;

C apacidades;

Personalidade (locus de controlo);
Idade e experiéncia;

Valores e expectativas;
Abordagens e concepgdes de
aprendizagem (prévias); etc.

¥ PROCESSO PRODUTO

Abordagem Profunda Exa@es; )
Abordagem Superficial | ™2 | Qualidade (nivel de

% Abordagem Estratégica | *Fodpaen gon}pflextdade)
3, Motive <> Estratégia atisfagdo
2,

Percepgdes do Alun

s593014 op sapddaniag

SITUACIONAIS (EN%]NO)
Area de estudos;

Estrutura do Curse

Curriculum;

M étado de ensino;

Avaliagio;

Tempo disponibilizado;
Exigéncias;

Clima de ensino

* extraido e adaptado de Biggs (1993, 1990, 1985)
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Reforce-se a ideia de que o aspecto mais central do modelo 3P de
Biggs é a metacogni¢éo (ou meta-aprendizagem), conceito introduzido por
Flavel (1976, referido por Biggs, 1985) abrangendo ndo s6 o conhecimento
sobre objectos cognitivos, emogdes e motivos, como também qualquer forma
de monitorizacéo (observagéo, avaliagao e correccéo), realizada pelo proprio,
sobre os seus produtos cognitivos ou emocionais (Lopes da Silva & Sa, 1997).
Assim, no ambito deste modelo, & pressuposto que as percepgdes que o aluno
tem do contexto de ensino (e das suas competéncias pessoais) afectem as
suas expectativas e motivos e, neste sentido, as suas decisdes estratégicas
(como concretizar os seus objectivos/motivos; como processar o conteudo da
aprendizagem) e, a um nivel mais baixo, as tacticas a utilizar no desempenho

de tarefas especificas (Biggs, 1993).

Embora Biggs (1985) assuma que as capacidades de meta-
aprendizagem, pelo tipo de raciocinio que implicam e porque se desenvolvem
a par do desenvolvimento cognitivo, sao mais susceptiveis de ocorrerem em
alunos com uma abordagem profunda (e que por isso devem ser incentivadas),
este parece-nos ser um aspecto menos claro no seu modelo (tanto mais que é
considerado como central): a que nivel o devemos entender? como proposicéao
descritiva do processo de aprendizagem, significando, neste caso, que esta
variavel tanto descreve o processo empreendido por um aluno com uma
abordagem profunda, como o de um aluno com uma abordagem superficial, tal
como acontece com a légica simples da congruéncia entre motivo e
estratégia? ou como uma proposicdo prescritiva, i.e. estabelecendo as
caracteristicas de um processo ideal, potencializador de bons resultados de

aprendizagem?
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Modelos das Abordagens dos Alunos a Aprendizagem - Uma Concepcao
Sistémica?

Biggs (1993), ao tentar estabelecer as diferencas entre a forma de
conceber a aprendizagem no ambito dos modelos SAL e a que resulta de
outros tipos de modelos, nomeadamente os de processamento cognitivo da
informacao, advoga que uma das diferencas estd na adopgdo duma
perspectiva sistémica. Ndo queremos aqui discutir o rigor da afirmagéo, ate
porque, por vezes, a utilizacdo que se faz desta ideia é algo ambigua; dizer
por exemplo que “o meu objecto de estudo é constituido por varias
componentes, logo o meu olhar & sistémico”, por si s, podera reflectir um
salto l6gico precipitado: lidar com objectos que sdo sistemas (o ser humano é
um sistema, uma escola & um sistema, etc.), & diferente de descrevé-los

sistemicamente, ou de pretender, de facto, estuda-los enquanto tal.

Feito este preambulo, ilustremos, entdo, a validade da afirmacéo de
Biggs e vejamos onde, nos modelos SAL, podemos encontrar componentes
desta perspectiva sistémica, tendo como critério, uma definicdo de sisfema,
enquanto conjunto de objectos e de relagbes entre os objectos e 0s seus
atributos e a presenca das suas propriedades basicas: fofalidade (nogéo de
gestalt, sugerindo que a observacédo de um elemento é informativa da relagéo
que estabelece com os restantes, podendo, neste sentido, fornecer pistas
sobre a configuragdo do todo); circularidade (a causalidade sistémica &
circular, opondo-se a linearidade “A causa B”, estando presente nas nocdes de
feed-back e auto-regulacdo, ou auto-encaminhamento, do sistema);
equifinalidade (as mesmas condi¢des podem levar a resultados diferentes, da
mesma forma que condigbes diferentes podem ter resultados idénticos, o que
acentua a artificialidade de, por exemplo, para intervir tentar controlar o
processo isolando varidveis independentes e dependentes) (definicbes
extraidas de Pina Prata, 1980, pp. 62-64).

Se olharmos para o préprio conceito de abordagem a aprendizagem,

podemos, de certa forma, encontrar um caracter intrinsecamente relacional:
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ndo reflecte uma caracteristica estavel do sujeito, uma propriedade sua, mas
sim a forma como o aluno se relaciona com a(s) tarefa(s) académica(s). Esta
relacdo (os seus contornos) é definida em funcdo da percepgdo das
caracteristicas do contexto de ensino (por exemplo, antecipacao das
expectativas dos professores). Neste sentido, e tal como Biggs (1993) sugere,
a abordagem a aprendizagem pode ser vista como a forma de o aluno
encontrar um equilibrio no sistema. Considerando nesta acepgao, podemos
aqui identificar propriedades sistémicas, nomeadamente a fotalidade (por
exemplo, a preponderancia de uma abordagem a aprendizagem especifica dos
alunos, pode informar acerca das hipoteticas caracteristicas do ensino). Sendo
uma adaptacéo do aluno ao sistema, podemos antever ciclos retroactivos que
a definem de determinada forma, indiciando assim uma certa circularidade
causal (o que o professor comunica - 0 que o aluno percepciona/interpreta do
que o professor comunica - o0 que o professor percepciona e avalia do que o

aluno interpreta, etc.).

Ainda que a énfase pareca relacional e ainda que se comece também
a olhar para o ponto de vista dos professores (e das suas concepcdes e
abordagens), parece-nos que, para estes modelos se poderem definir mais
claramente como sistémicos (se € que é esse o objectivo...), seria necessario
levar mais longe a circularidade causal. Queremos com isto dizer que, por
enquanto, e tracando, a titulo ilustrativo, o contorno na relacdo professor-
aluno, o olhar esta essencialmente orientado para o aluno, para a sua
adaptacao as caracteristicas do ensino. A circularidade, parece-nos, implicaria
também olhar para o professor e considerar também a sua abordagem ao
ensino, por exemplo, como uma forma de adaptacéo as caracteristicas dos
alunos, ou, alargando o contorno e incluindo o sistema institucional, como um
equilibrio encontrado na tentativa de satisfacao das exigéncias que lhe sao
impostas (directa ou indirectamente, explicita ou implicitamente). Neste ambito,
é de referir, como exemplo de uma aplicagdo do conceito de causalidade

circular, a analise da relagcdo professor-aluno, feita por Larsson (1983),
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enquanto um jogo em que s€ disputa quem controla as regras da
comunicacao/relacdo: os professores sentem as concepgoes de “bom ensino’,
por parte dos alunos, como constrangimentos a sua actuagéo, da mesma
forma que os alunos percepcionam as concepgoes de “boa aprendizagem’, por
parte dos professores, como imposicoes ao seu processo, no seu todo, esta
interaccdo assumira diferentes configuragées, podendo ou ndo ser marcadas
por alguns paradoxos. Caricaturando, estes paradoxos poderiam resuitar em
afirmacdes do género: “tém toda a liberdade de utilizar as vossas proprias
ideias, desde que, no final, coincidam com as minhas”; ou “trate-nos como
adultos, desde que nos diga exactamente o que devemos fazer’, expressoes
estas que podem, em certa medida, corresponder ao que Bateson (1979)

define como comunicagéo double-bind .

Uma situacdo de ensino-aprendizagem, numa acepgéo sistémica,
sendo de interaccao, é sinébmimo de comunicagéo; qualquer comportamento é
comunicacao que transmite, ndo apenas contetidos, como também, ao fazé-lo,
esta a definir a forma como deve ser pontuada a propria relagéo (Watzlawick,
Beavin & Jackson, 1972). E daqui podemos extrair a transitividade conceptual
entre relagdo e contexto de comunicagéo: toda a comunicacédo necessita de
um contexto (Bateson, 1979) que permita um codigo de interpretacéo e este
contexto é a relacdo, pontuada e definida a partir da comunicacao. E este foco
de analise na relacdo enquanto “terceiro” elemento, e nao como somatorio de
interacgdes lineares (professor — aluno; aluno — professor) que, parece-nos,
seria necessario para, mais fieimente, poder definir como sistémicos os

modelos das abordagens dos alunos a aprendizagem.
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INCENTIVANDO A QUALIDADE DA APRENDIZAGEM NO ENSINO
SUPERIOR

Dos resultados que temos vindo a comentar, ha motivos para sugerir
que uma maior qualidade da aprendizagem se pode definir em fungéo da
adopcdo de uma abordagem profunda, néo so porque, cognitivamente, tem
implicito um nivel de processamento superior, mas tambem porque,
afectivamente, parece conduzir, em conjunto com uma abordagem estratégica,

a um maior grau de satisfagdo dos alunos com o seu préprio desempenho.

Este tipo de resultados e de preocupagdes e/ou implicagoes que dai se
podem retirar (como incentivar a abordagem profunda?) parece fazer eco na
ideia de thinking curriculum (Nisbet, 1993; Coles, 1993; Resnick, 1990). A
ideia, assente numa perspectiva construtivista (aprender como construgao
pessoal do conhecimento), &€ abrangente e, a partida, remete para uma
concepcao multipla de inteligéncia (por exemplo, Gardner, 1996), para a sua
relagdo com o contexto e para a possibilidade de modificar e desenvolver

determinadas dimensdes (por exemplo, Perkins, 1996).

Quanto ao como “ensinar a pensar’, distinguem-se duas posturas:
uma, baseando-se em programas de treino (de competéncias e estratégias)
especificos e independentes do curriculum escolar, por exemplo, o Programa
de Enriquecimento Instrumental de Feuerstein (descrito, por exemplo, em
Fonseca, 1996), ou o Cognitive Research Trust de DeBono para o
desenvolvimento da criatividade e pensamento divergente (DeBono, 1976,
referido por Nisbet, 1993); noutros casos, a proposta & de infusdo do thinking
curriculum através do proprio ensino, partindo do pressuposto de que o
pensamento a desenvolver nao se resume a capacidades gerais, sendo
especifico a cada dominio/area de conhecimento, remetendo para uma relacédo
intrinseca entre processo e conteudo (Nisbet, 1993). Esta infusao, pode estar
presente no préprio curriculum estabelecido que, por exemplo, na acepgao de
Perkins (1996), deveria assumir um nivel metacurricular (i.e. um curriculum que

nao explicitasse apenas contedos, mas que também tornasse claro a
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“mindware” especifica a disciplina - estratégias de problem-solving e formas de
validacdo das ideias - de modo a permitir a identificacdo de critérios que
suportassem o processo de estruturagdo-destruturacdo-restruturacdo do
pensamento); ou conforme Tucker (1998) definir-se como um curriculum
centrado no aluno e, como tal, permitir a negociacdo dos objectivos de
aprendizagem e a criacdo de uma espécie de contrato entre professor e aluno
(o aluno deve agir no sentido de cumprir os objectivos da tarefa e o professor
deve facultar feedback, ligando a accdo concreta do aluno a sua

construgao/mudanc¢a de pensamento).

No ambito dos modelos das abordagens dos alunos a aprendizagem, a
ideia de promover um thinking curriculum seria, naturalmente, enquadrada
mais na proposta de infusdo. Das sugestdes apresentadas por Entwistle (1985,
1990°, 1996) no sentido de promover uma maior adopcao de uma abordagem
profunda, algumas podem ser mais directamente argumentadas com base nos
resultados obtidos das investigacbes, como é o caso da importancia e
cuidados a ter com o tipo e de avaliagdo (tipo de exames e nivel de
processamento induzido), com a quantidade de material e ritmos de estudo
impostos aos alunos (uma grande sobrecarga de trabalho tende a aumentar a
probabilidade de emergéncia de uma abordagem superficial). Outras
sugestbes, sobretudo relativas ao design dos préprios Cursos, assumem um
caracter mais especulativo e/ou intuitivo, dada a insuficiéncia de investigagbes
especificas sobre a questdo (conforme Entwistle, 1990°) ou a ocorréncia de
resultados pouco conclusivos, relativamente a eficacia de tentativas de
reformas educacionais tendentes a incluir os principios do thinking curriculum
(Nisbet, 1993).

Entwistle (1990°) sugere ainda que o incentivo a adopgao de uma
abordagem profunda assume uma clara pertinéncia se se pensar no papel que
a sociedade atribui as Universidades: o de preparar individuos capazes de
transformar (e nao de reproduzir) conhecimento, de saberem como pensar e

agir em face de situacées novas. Dall’Alba (1993), partindo também deste
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objectivo basico da formacao Universitaria, vem ainda acrescentar outros
aspectos a ter em conta, relativamente ao curriculum: néo basta ter contetdos
adequados, as concepgdes que OS professores tém destes, do campo
pratico/profissional especifico, bem como a importancia que atribuem as (pré-)
concepgdes que os alunos tém, afectardo também a forma como o curriculum
sera posto em ac¢do. O seu estudo, com professores de diversas areas
(economia, literatura, estatistica, histéria, etc.), levou-a a sugerir, como
concepcao mais adequada 2 concretizacédo do referido objectivo, um ensino
orientado para o enriquecimento da perspectiva (e/ou experiéncia) dos alunos,

relativamente a sua area de estudos e profissional.

Quanto a implementacdo de programas especificos para ©
desenvolvimento de competéncias, embora nao ponha completamente de
parte a concretizagéo de cursos/workshops, ou outro tipo de suporte, para o
aperfeicoamento de técnicas de estudo, Entwistle (1985; 1990° 1996) &
particularmente critico em relacdo ao seu cenario tradicional, i.e. quando se
resumem a um caracter receituario (how fo...): “como tirar apontamentos’,
scomo fazer leituras diagonais”, etc., n&o s6 porque 0s seus efeitos ndo se tem
revelado duradouros, mas também, e sobretudo, porque uma elevada
“tecnificacéo” pode conduzir a uma superficializagéo do estudo; por exemplo,
Kirby & Pedwell (1991) observaram que ainda que a actividade de
sumarizacdo (e outras associadas, sublinhar, tirar notas, etc.) pudesse, por si
s6, ser considerada um incentivo a um processamento profundo (por,
nomeadamente, requerer uma atitude activa), a sua eficacia variava consoante
a abordagem & aprendizagem dos alunos (na condigdo em que a sumarizagao
era feita com o texto presente, alunos com uma abordagem superficial tendiam
apenas a copiar extractos; com 0 texto ausente manifestavam sérias

dificuldades em concretizar a tarefa).

Aspectos como os que acabamos de referir tém conduzido a sugestao
de que este processo de desenvolvimento de competéncias nao deve surgir de

uma forma independente da experiéncia concreta do aluno e, por isso, se

Parte I - Enquadramento Teorico F. Bento



Abordagens 2 Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 93

propde que a énfase deve ser colocada no desenvolvimento das capacidades
metacognitivas (de meta-aprendizagem). Inseridas na experiéncia de ensino-
aprendizagem vivenciada, estas capacidades surgirao associadas a uma auto-
monitorizagao do processo (Resnick, 1990) ou a reformulagédo do contrato de
estudo (Biggs, 1985). Os processos de auto-monitorizacéo terdo na sua base
determinadas crencas que incluem a atribuicio de causas para O
sucessol/insucesso (Bandura, 1997; Lopes da Silva & Sa, 1997; Resnick, 1990;
Biggs, 1985; Entwistle, 1990% ). A titulo de exemplo, ilustremos este aspecto,

com base na teoria atribucional da motivacéo de Weiner (1985).

Esta teoria assenta no principio de que a atribuicao retrospectiva de
causas tem efeitos motivacionais, influenciando as expectativas de
sucessolinsucesso futuro e os afectos/sentimentos. Estes efeitos relacionar-
se-50 com as dimensées causais: Locus (interno ao sujeito ou
externo/situacional); Estabilidade (no tempo e/ou generalizada a diferentes
situagées); Controlabilidade (susceptivel ou ndo de controlo volitivo do sujeito),
estando esta relacionada com a intencionalidade e responsabilidade. Weiner
prevé que, de um modo geral, os sujeitos tenderao a fazer atribuicbes que
sejam protectoras da auto-estima (por exemplo, atribuindo o fracasso a causas
externas e/ou incontrolaveis e o sucesso a causas internas elou controlaveis).
O padrao considerado mais adaptativo sera aquele em que 0 sujeito se
reconhece com capacidade de controlo sobre a situagao; o oposto (causas
externas e incontrolaveis) pode conduzir a uma desresponsabilizagdo no
processo que, em casos de fracasso consistente, pode conduzir ao que
Seligman designa de resignacao adquirida/desamparo aprendido (Peterson &
Seligman, 1984) e, na eventualidade de sucesso, este pode nao contribuir
devidamente para o desenvolvimento de sentimentos positivos de auto-estima

e de auto-eficacia.
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O CASO PARTICULAR DO ENSINO SUPERIOR A DISTANCIA

Embora as investigacdes e os modelos especificos das abordagens
dos alunos a aprendizagem, que até aqui temos vindo a apresentar, incidam,
essencialmente, num contexto de ensino em que professor e aluno mantém
uma relacédo directa, interessa-nos reflectir sobre as diferencas que poderao
resultar quando este contexto é caracterizado pela disténcia entre estes dois

actores-tipo do sistema de ensino-aprendizagem.
Caracterizacio do Ensino a Disténcia

Como definir e caracterizar o ensino a distdncia? As diversas
definicées encontradas de ensino a disténcia, variam consoante os critérios
utilizados, por exemplo: proporgdo de dependéncia de materiais de
aprendizagem versus contactos presenciais (Rowntree, 1998); existéncia ou
nao de distancia geografica e/ou fisica entre professor e aluno, ou de distancia
temporal (sincronia ou assincronia) entre os actos de ensinar e aprender
(Valcke & Thorpe, 1995; Kember, Lai, Murphy & Yuen, 1992); nivel de dialogo
(professor-aluno, aluno-aluno) e de estruturagéo pré-determinada do ensino
(Rumble, 1991); existéncia ou ndo do grupo turma, i.e aprendizagem em
contexto individual ou grupal (Kember ef al., 1992; Rumble, 1991).

Numa perspectiva integrada, salientam-se as seguintes caracteristicas
centrais (interligadas) do ensino a disténcia (ver por exemplo, Harasim, 1989;
Henri, 1985; Rumble, 1991): a) Professor (ensino) e aluno (aprendizagem)
estdo separados; b) a interaccdo € mediatizada (através da utilizagéo de
media - manuais de auto-estudo, CD-roms, radio, TV, efc.). Estas
caracteristicas implicam que os materiais de aprendizagem sejam pre-
preparados (atingindo um nivel elevado de estruturagédo) e que, na sua
concepcéo, se antecipem necessidades que o aluno possa sentir (duvidas que
possam surgir, por exemplo). A mediatizacdo confere, por um lado, alguma
flexibilidade no processo, decorrente da independéncia de espaco e de tempo

(professor e aluno ndo necessitam de estar no mesmo local, & mesma hora) e,
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por outro lado, define uma comunicac&o de um-para-varios que da ao ensino a

distancia contornos de massificacio e de um processo quasi-industrial.

Do ponto de vista societal e da instituicao promotora de cursos em
ensino a distancia, identificam-se como vantagens a possibilidade de
porporcionar igualdade de oportunidades de educacao (independentemente da
distancia geogréafica, da idade ou de constrangimentos de tempo devidos a
actividade profissional, compromissos familiares, etc.) e de reducéo de custos
(que se torna possivel, pelas economias de escala decorrentes da
massificacdo da comunicacéo). Do ponto de vista do aluno, é suposto, dadas
as suas caracteristicas, que o ensino a distancia promova um maior grau de
responsabilizacdo e de autonomia na gestdo do seu proprio processo de

aprendizagem (Holmberg, 1997; Henri, 1985).

Na concretizagdo de sistemas de ensino a distancia é frequente as
instituicbes criarem mecanismos que permitam superar o isolamento do aluno
e de, assim, contribuir para um enriquecimento do processo de aprendizagem.
Neste caso, falamos da implementacdo de actividades de intermediacao ou,
mais genericamente, de sistemas de apoio que podem assumir diferentes
caracteristicas, sendo a mais comum o apoio tutorial. Este apoio pode incluir
momentos presenciais, devidamente organizados ao nivel da instituicdo (por
exemplo, sessdes para esclarecimento de duvidas, resolucao de exercicios ou
analise de casos), bem como outros contactos directos (presenciais ou por
telefone, fax, e-mail, etc.) entre aluno e tutor. Este é o tipo de sistema de apoio
adoptado, por exemplo, no Instituto Superior de Gestdao Bancaria (1SGB,
1998). Noutros casos, como por exemplo na Open University do Reino Unido,
este sistema abrange um apoio directo do tutor materializado através de,
nomeadamente, contactos da iniciativa do aluno ou do tutor, como é o0 caso
dos TMA (tutor marked assignments), que permitem, pela resolucéo de tarefas-
problemas e respectivo feedback, uma monitorizacdo e enriquecimento do

processo de aprendizagem (ver por exemplo, McCulloch, 1997).
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Ensino a Distancia versus Ensino Presencial

Comparando com o ensino presencial, € de salientar, entao, uma
diferenca basica: em vez de um professor em frente a um grupo relativamente
grande de alunos, encontramos um aluno em frente a um media que tem, a
montante, um grupo vasto (de professores e outros intervenientes) que
trabalhou para a sua produgao, planeando o curriculum, escrevendo os textos,
concebendo e concretizando um determinado design grafico (Reinhardt, 1995).
Esta diferenca remete ainda para uma outra: no ensino a disténcia a instituicao
assume um papel preponderante no acto pedagégico, dada a necessidade de
preparacgdo antecipada e estruturada de todo processo (Henri, 1985; Rumble,
1991).

Considerando os destinatarios habituais, podemos ainda destacar,
como diferenca, o facto de o ensino tradicional (presencial) se orientar
sobretudo para uma populagéo jovem (ou de jovens adultos), relativamente
homogénea, que se prepara para assumir uma determinada profissao,
enquanto o ensino a distdncia se confronta com uma populacdo
maioritariamente adulta, em principio, heterogénea no seu perfil, com
diferentes actividades elou percursos profissionais, diferentes niveis de
experiéncia académica, etc. (Henri, 1985). Em termos de motivagao, quer no
que se refere ao esforgo e persisténcia, quer ao tipo de motivos, estes alunos
poderdo também diferenciar-se, sendo que, conforme observado por Nunn
(1998), os do ensino a distdncia tendem a apresentar-se como mais
intrinsecos (procura de satisfagdo pessoal e desenvolvimento intelectual),
enquanto os do ensino tradicional surgem com motivos mais extrinsecos
(qualificacdo e oportunidades de emprego). Note-se, no entanto, que esta
diferenca podera ser essencialmente atribuivel a idade e/ou nivel de
experiéncia, ja que os resultados de alunos adultos (média etaria de 37,5) do
ensino presencial foram idénticos aos dos alunos (com a mesma média etaria)

do ensino a distancia.
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Motivacdo e Persisténcia no Ensino a Distancia

O abandono académico/drop-out & uma das preocupacdes das
instituicées promotoras de sistemas de ensino a distancia, onde o indice tende
a ser superior ao do ensino presencial. Debrucando-se sobre esta questao,
Kember, Lai, Murphy & Yuen (1992) desenvolveram um modelo de progresso €
persisténcia no ensino a distancia, baseado no modelo de drop-out no ensino
superior de Tinto (1975, descrito por Kember et al., 1992; Dupont & Ossandon,
1998) que define como determinante basico do drop-out ou persisténcia a

capacidade de integragéo no sistema académico e social.

Da analise factorial do instrumento desenvolvido, Distance Education
Students’ Progress, o qual inclui algumas subescalas do ASI, resultaram
quatro factores: Acomodagéo académica (incluindo, motivagéo intrinseca,
abordagem profunda, habitos de leitura, impressé@o positiva do Curso);
Incompatibilidade académica (abordagem superficial, impresséo negativa do
Curso, baixo dominio da lingua materna, potencial de drop-out, motivacéo
extrinseca); Suporte emocional (encorajamento externo para se inscrever,
apoio familiar, encorajamento no estudo); Atribuigdo externa (distraccgdes,
tempo insuficiente, acontecimentos que dificultam o estudo, potencial de drop-
out). Destas variaveis/factores, a atribui¢do externa e a incompatibilidade
académica foram as que melhor permitiram distinguir os alunos que persistem
dos que ndo persistem (em risco de drop-ouf); por outro lado, os
resultados/notas obtidos surgem fortemente correlacionados com a
persisténcia nos estudos. De acordo com este modelo, conclui-se que: a) O
facto dos alunos fazerem atribuigbes externas, para o sucesso/insucesso,
pode significar que ndo foram, até entao, bem sucedidos na integracdo das
exigéncias académicas e sociais, aumentando a probabilidade de drop-out; b)
Relacionando com as variaveis do ASI, a abordagem superficial (incluida no
factor incompatibilidade académica) surge como mais discriminatéria do que a
abordagem profunda (no factor acomodagédo académica); c) a obtengéo de

resultados negativos pode desencorajar o prosseguimento dos estudos.
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Critérios de Qualidade no Ensino a Distancia

Embora conceptualmente diferentes, os critérios para um “bom ensino
a distancia” baseiam-se, em grande medida, na transposicdo para os media,
das caracteristicas de uma “boa” interacgdo (presencial) professor-aluno
(Valcke & Thorpe, 1995), entendendo como boa interaccdo aquela que
promove, potencialmente, uma maior qualidade nos resultados de
aprendizagem que, como vimos anteriormente, surge associada a adopcéo de

uma abordagem profunda.

Neste sentido, Holmberg (1991) sugere, adoptando principios idénticos
aos da teoria conversacional de Pask (1976, que o material pedagégico deva
conter caracteristicas de uma conversagédo didactica orientada, simulando uma
comunicacao directa, através de, por exemplo, adopgéo de um estilo de escrita
coloquial e pessoal, clareza e simplicidade de linguagem, introducéo de
sugestdes e conselhos explicitos relativos a aspectos a prestar particular
atencao ou a analisar criticamente, introduzindo as suas proprias perspectivas
(sugestdao consonante também com Morgan & Taylor, 1985). Este tipo de
recomendacdes, a par do cuidado a ter na apresentacéo da informacéo, que
devera ser de densidade moderada, sdo frequentes na formacéo prévia dada
aos professores (autores) que escrevem materiais para auto-estudo (por
exemplo, IFB, 1994).

Outros autores, como & o caso de Sparkes (1992) e Riding & Watts
(1997), retomando, nomeadamente, os trabalhos de Pask (1976°) vém
salientar a importancia do material pedagdgico se adequar ao estilo de
aprendizagem do aluno e, para isso, e atendendo a que a estruturacao dos
textos tende a ser, por natureza, mais sequencial (estilo serialista), deverao
conter também introducdes, sumarios, ilustragdes, quadros, etc. por forma a
facilitar, a quem adopte um estilo mais holistico, a orientagao na leitura. Este
tipo de sugestdes ilustra o porqué de, na concepgéo e elaboracéo do material

pedagoégico, ser particularmente importante o design grafico adoptado.

Parte I - Enquadramento Teérico F. Bento



Abordagens 4 Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 99

Outro aspecto caracteristico do material de auto-estudo & a inclusao
de actividades que permitam uma auto-avaliacéo, correspondente a uma
avaliacao formativa (Valcke & Thorpe, 1995; Lockwood, 1995).

Relativamente as actividades de intermediacao (apoio aos alunos) e
aplicando os conceitos de Vlygotsky, alguns autores (por exemplo, Weedon,
1997) descrevem (e prescrevem) o papel do tutor no ensino a distancia como
organizador e orientador do processo de aprendizagem, fornecendo os
“andaimes” (actuando ao nivel da zona proximal de desenvolvimento) e, assim,
facilitando a transicdo do plano infermental para o intramental (até que os
“andaimes” ndo sejam mais necessarios e o aluno possa completar, por si so,
a construcdo do seu “edificio conceptual”). Weedon (1997, p. 42) sugere,
neste sentido, que os encontros entre tutor e aluno(s) sejam estruturados em
torno de objectivos claramente identificados como importantes (porque
traduzem aspectos considerados centrais no curso efou porque reflectem
dificuldades que os alunos sintam na compreensdo dos mesmos), em vez de
uma postura totalmente n&o directiva (por exemplo, comegando por perguntar

aos alunos “o que querem fazer hoje?").

De um ponto de vista mais global, e considerando ndo sO as
caracteristicas do material, bem como as do processo de avaliacao, surgem
experiéncias concretas de promogao de uma abordagem profunda, através de
uma aprendizagem baseada na resolucdo de problemas, sendo o material
estruturado em fungdo de um problema de partida, cuja resolucao se
desenhara e evoluira a medida que os contetdos vao sendo desenvolvidos
(Sparkes, 1992), elaboragéo de projectos (Morgan, 1995; Sparkes, 1992) e

reflexdo critica continua sobre a experiéncia de aprendizagem (Thorpe, 1995).

Embora, como acabamos de ilustrar, existam modelos concretos
orientadores da elaboragdo do material de auto-estudo, as investigacdes nao

se tém revelado suficientemente conclusivas (Valcke & Thorpe, 1995;
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Holmberg, 1991) e as opinides dos alunos variam, quanto a sua percepgao de
clareza (ou dificuldade), densidade (sobrecarga de matéria) e relevancia, nao
sendo assim facil de discriminar as caracteristicas potencialmente mais
eficazes. De acordo com Beaty & Morgan (1992, referido por Valcke & Thorpe,
1995), ha resultados que sugerem que a utilizagdo que os alunos fazem dos
materiais de auto-estudo (maior dependéncia ou autonomia) variam ao longo
do tempo (tendendo a melhorar, com a diminuigéo dos niveis de ansiedade,
relativamente a dificuldades de compreensédo de conceitos novos e com a
aquisicdo de uma maior capacidade para lidar com a sobrecarga de trabalho).
Subjacente a esta mudanca parece estar a concepgéo de aprendizagem do

aluno, bem como a sua orientagéo pessoal (motivos) para o estudo.

Outros autores, como é o caso de Lockwood (1995) ao analisarem a
utilizagdo dos materiais e, nomeadamente, das actividades auto-avaliativas
propostas, fazem-no em fungéo da variavel fempo disponivel, o que se pode
tornar particularmente pertinente, se considerarmos que os alunos do ensino a
distancia, na sua maioria, se desdobram em outros papéis (profissionais e
familiares, por exemplo), para além da actividade académica. O modelo de
analise proposto incide numa analise custos-beneficios, partindo do
pressuposto que o tipo e grau de utilizagéo (realizacao) das actividades
propostas resultarda do equilibrio encontrado entre os custos (tempo
necessario) e beneficios (aumentar a compreensao dos contelidos do curso;,
explorar novas ideias, despertando um maior interesse; facilitar a preparacao e
a adaptagdo as exigéncias da avaliagdo), tal como percepcionados pelos
alunos. Se a percepcdo da dimensao dos custos ultrapassar a importancia
atribuida aos beneficios, & provavel que os alunos ndo realizem sequer as
actividades ou que as leiam (exercicios e respectiva resolugdo) como uma
mera continuagdo do texto; relacionado também com a percepgédo dos
beneficios e do nivel de dependéncia (ansiedade efou inseguranga), as
atitudes dos alunos poderdo ser varidveis, consoante a sua resposta se

aproxime ou nao da resolugdo proposta (uns alunos, em caso de desajuste,
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sentem-se mais ansiosos e acabam por adoptar passivamente a perspectiva
do professor/autor, enquanto outros se debrucam a analisar a validade das
suas proprias respostas, aceitando a situacdo de divergéncia como uma

oportunidade para desenvolver melhor as suas proprias concepgoes).

Stevenson & Sander (1998), analisando as expectativas dos alunos
(do 1° e do 3° ano) em relagao as sessbes de apoio tutorial, interpretam
também os resultados em fungéo da variavel tempo disponivel (no pressuposto
de que este &, a partida, limitado); comparando os dois grupos referidos,
observaram-se diferencas relativamente & valorizagao da discussdo (vs
método expositivo do professor), sendo que 0s alunos do 1° ano se mostravam
mais favoraveis, enquanto os do 3° preferiam um equilibrio entre exposicao e
discussdo: embora relativamente unanimes no que respeita ao recurso as
discussées/trabalhos em grupo e & apresentagcéo de temas durante as sessoes
de apoio (em ambos os anos escolares se registou uma tendéncia para algum
desagrado), as justificagbes diferem: os do 1° ano tendem a referir a
inseguranca que sentem, enquanto os do 3° consideram que esta dindmica
resulta numa ineficaz utilizagdo do tempo, sobretudo se nao forem claramente
estruturadas. Este tipo de resultados leva Stevenson & Sander (1998) a
sugerir que ao longo do percurso escolar, e devido & necessidade de fazer
face as limitacbes de tempo, os alunos tenderiam a valorizar mais o0
pragmatismo, adoptando uma abordagem de estudo/aprendizagem mais

estratégica.

Especificamente em relagéo ao apoio tutorial, mais recentemente, tem
vindo a ser prestada uma maior atengéo as atitudes dos professores (autores e
tutores), face ao ensino a distancia, considerando que este exige uma
mudanca explicita nas suas concepgoes e estratégias de ensino (Bashir, 1998;
Dahligren, 1998). O facto de no ensino a distancia se alterar a componente de
controlo directo (e de poder explicito) da situagao, por parte dos professores,
pode criar algumas resisténcias, propiciando, por um lado, sentimentos de

incerteza, relativamente ao desempenho do seu papel ou um incremento de
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uma abordagem ainda mais centrada no professor e nos contetidos (como

forma de “repor a sensacéo de controlo perdido”).

Adopgcio da Abordagem Profunda ou Superficial no Ensino a Disténcia

Do que aqui foi sendo referido, relativamente as caracteristicas do
ensino a distancia e as atitudes dos seus intervenientes, podemos sugerir que,
quase por definicdo, este tipo de ensino, é suposto promover a adopgao de
uma abordagem profunda (o aluno é independente e auténomo na gestao do
seu processo). No entanto, esta mesma independéncia (e relagdo mediatizada
com o professor) também pode ftrazer alguns riscos, conducentes a uma
abordagem mais superficial (ou a um desincentivo da abordagem profunda).

Vejamos em qué.

Considerando o material de auto-estudo, o facto do aluno lidar com um
produto acabado, e ndo com uma interac¢do directa com o professor, pode
acentuar uma atitude de aceitagdo passiva dos conceitos e ideias
apresentadas, incorrendo numa aprendizagem mecénica (Holmberg, 1997);
por outro lado, ainda que o material explicite os objectivos de aprendizagem,
pode tornar-se menos claro para os alunos que critérios adoptar na
identificacao das principais ideias e da sua discriminagéo em relacéo as que
lhe sdo acessorias ou complementares, o que, mais uma vez, pode conduzir a
uma aprendizagem orientada mais para a memorizacéo de factos, do que para
a abstracgéo e relacionamento de ideias (Rowntree, 1985); por outro lado
ainda, e tal como ja aqui foi ilustrado, mesmo que o material contenha
actividades concebidas no sentido de promover um maior desenvolvimento e
extrapolacdo conceptual, as limitagbes de tempo, por parte dos alunos,
poderdao conduzir a um subaproveitamento desta possibilidade ou a um
acentuar da inseguranga e ansiedade (Lockwood, 1995), potencialmente

conducente a uma abordagem superficial.
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Considerando ainda as actividades de intermediagéo, nao é garantido,
como ja aqui foi aludido, que o apoio tutorial consiga atenuar estes riscos, nao
s6 devido a um possivel incremento de estratégias centradas no professor,
decorrente das suas eventuais resisténcias a este tipo de ensino (Bashir,
1998; Dahlgren, 1998), como também, por parte dos alunos, a um aumento
progressivo de uma postura mais pragmatica e estratégica, como forma de se

adaptarem as limitagdes de tempo (Stevenson & Sander, 1998).
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PARTE i

METODOLOGIA

" A realidade é sempre uma forma
de relagdo™
(Pina Prata, 1987)

H4 uma realidade, um "territério” que se quer conhecer. Ha um ponto em que
optamos por nos situar e que nos proporciona uma determinada perspectiva (um "mapa")
sobre esse mesma realidade (Pina Prata, 1987). H4 um caminho que escolhemos
percorrer € que nos permite, COM 0S NOSSOS Proprios passos, ir a0 encontro dessa mesma
realidade (figura II.1). A interacgfo, no tempo, entre estes elementos (realidade/objecto
de estudo, teoria e método) definira a metodologia, enquanto processo empreendido pelo
sujeito investigador. E este “caminho” percorrido (norteado pela necessidade de intervir,
concretamente, no “territorio” da experiéncia de aprendizagem dos alunos) que
abordaremos nesta segunda parte. E porque os objectivos desta investigacdo se

circunscrevem a um contexto especifico, comegaremos por caracterizé-lo sumariamente.

FIGURA .1
Enquadramento do Método no Processo Epistemolégico*

conhecer

.

TEORIA METODO __ _REALIDADE

(“omapa”) “« PR
(%o cantinho?”) (“o territério”)

intervir / transformar

*adaptado de Pina Prata (1987)
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A figura I1.2 pretende ilustrar diferentes momentos que compdem a "historia"
desta investigagdo e, simultaneamente, apresentar o plano global para este Capitulo
(embora os dois ultimos passos, aqui representados, sejam apenas abordados a medida

que fizermos a apresentagfo dos resultados).

FIGURA 11.2
Processo metodologico, subjacente a presente investigaciio

O CONTEXTO

MOMENTO O - Primeiros Contornos

questdes surgidas
na/da experiéncia
vivida (junto do corpo
docente do CGB)

Porque é que hd alunos que ndlo conseguem atingir os resultados desejados?

O que pode ser feito para melhorar o seu processo de aprendizagem?

“opgiio tedrica” | Perspectiva das Abordagens dos Alunos a Aprendizagem
{} conforme a operacionalizagdio no ...

“método” ' Instrumento: ASI (dpproaches o Studying Inventory) de Entwistle
(Ramsden & Entwistle, 1981)

MOMENTO 1 - Projecto "Ingénuc”

Esboco dos objectivos (e as expectativas) de investigacio.

MOMENTO 2 - O Instrumento Adoptado (ASI) Enquanto Defini¢do
Operacional do Conceito de Abordagens a Aprendizagem
Descrigdo e andlise do instrumento adoptado.

MOMENTO 3 - Projecto de Investigagdo: Objectivos, Questdes e
Hipéteses de Investigacdo (Mapa Conceptual)

Definigfio de objectivos e questdes de investigagfio. Esbogo de hipoteses. Descricdo das
varidveis ¢ niveis de medida (escalas). O mapa conceptual. Design da amostra a recolher.

MOMENTO 4 - A Recolha dos Dados e a Caracterizacdo da Amostra

Descrigfio da composigdo da amostra em fungo das varidveis independentes consideradas.
MOMENTO 5 - Reformulagdo de Objectivos

Que objectivos sdo alterados em fungfo da dimensfio/composigdo da amostra?

MOMENTO 6 - Plano de Andlise

Que tratamento (analises e testes estatisticos, analise de contendo, etc.) devera ser feito para ir de
encontro aos objectivos?
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CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE INVESTIGAGAO

O ISGB (Instituto Superior de Gestao Bancaria) € um estabelecimento
de ensino superior particular criado em 1991 pela Associagao Portuguesa de
Bancos, nos termos da legislacdo que regulamenta o Ensino Superior
Particular Cooperativo. Este instituto promove dois cursos que, a data da
recolha dos dados (1997), conferem o grau de bacharelato, o Curso de Gestéao
Bancaria (CGB) e o Curso de Organizagao e Sistemas (COS). O quadro Ii.1

sistematiza a descricao destes cursos.

QUADROIL1
Caracterizagio global dos cursos do ISGB (CGB e COS)*

Objectivos

CGB | Proporcionar a qualificagio técnico profissional com vista a preparagio de quadros
intermédios de instituiges financeiras

COS Formar quadros que, familiarizados com as novas tecnologias da informagio e com as técnicas
da organizacio e gestdo de empresas (nomeadamente das instituigdes financeiras) sejam
capazes de acompanhar projectos de mudanga (por exemplo, diagnostico de funcionamento,
informatizago dos servicos).

Plano de Estudos

CGB | Constituido por 15 éreas disciplinares (a maior parte das quais ¢ composta por duas
disciplinas): Controlo e Analise Financeira I e II; Analise Econdmica; Métodos Quantitativos 1
e II; Introdugdo & Gestdo; Ciéncias Sociais; Gestdo Financeira [ e II; Marketing Bancario;
Direito na Actividade Bancaria I e II; Financiamento e Crédito Bancério; Organizagio e
Recursos Humanos; Gestio da Produgfio de Servicos Bancarios.

COS Constituido por 5 4reas disciplinares: Matemética e Estatistica (com 3 disciplinas); Sistemas
de Informagfio (8 disciplinas); Organizagio (6 disciplinas + projecto final); Gestdo (9
disciplinas); Comportamento Organizacional (4 disciplinas). No &mbito das disciplinas de
Organizacio, os alunos realizam estdgios, sobretudo em Bancos, a0 longo do Curso.

Metodologia Pedagdgica /Tipo de Formacéao

CGB | Ensino a distancia (baseado essencialmente em material escrito - um manual por disciplina,
podendo incluir ainda cadernos de exercicios e/ou de casos - e num sistema de apoio - que
comporta sessdes de apoio para esclarecimento de dividas e exercitagdo da matéria e a
possibilidade de contacto com os diversos tutores afectos as respectivas turmas)

COS Ensino presencial, ainda que em disciplinas coincidentes com o CGB possam ser ministradas
em regime de ensino a distdncia.

Sistema de Avaliacao

CGB Testes intermédios e exame final

COS Testes intercalares e/ou trabalhos realizados durante o periodo lectivo e exame final

* dados extraidos dos guias informativos dos cursos (1997)
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Quanto a proveniéncia da populagao discente de cada um dos cursos,
é de referir que no CGB, essencialmente porque funciona em regime de ensino
a distancia, os alunos sdo maioritariamente bancarios, estando
geograficamente dispersos pelo pais (incluindo as ilhas); no COS a maior
parte sdo alunos que ingressaram apés o 12° ano, sem nenhuma outra

actividade, embora inclua também bancarios.

A distribuicdo dos alunos por anos escolares é apresentada no quadro
1.2 (dados referentes a 1996/97)

QUADRO I1.2
Distribuicfio da populagio des cursos do ISGB (CGB e COS)*
Recém-admitidos 1° ane 2° ano 3° ano
(em 1997/98)
CGB 358 190 172 102
COS 21 53 50 29

* dados referentes ao ano lectivo 1996/97

Refira-se ainda que a maioria dos alunos bancérios, sobretudo no
CGB, séo financeiramente apoiados pelos respectivos Bancos, significando um
reconhecimento, por parte destas instituigées, da utilidade do(s) curso(s) para
a formagcéo profissional dos seus colaboradores. Nestes casos, e dependente
das opgbes de cada Banco, o financiamento, ao longo do curso, pode estar
contingente aos niveis de sucesso dos alunos (a manutencéo de uma situacéo

de insucesso pode conduzir & suspenséo desse apoio).

7

Quanto a populacdo docente, é composta, maioritariamente, por
colaboradores externos a instituigdo sendo que, dada a composigéo curricular
dos respectivos cursos, uma percentagem razoavel é convidada em funcéo

das suas valéncias profissionais.

Refira-se ainda, como aspectos caracteristicos destes cursos, o seu
elevado indice de empregabilidade, pelo menos até a data de realizagéo da

presente investigagdo. No COS, cerca de 90% dos diplomados até 1996/97
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obtiveram emprego, a maior parte deles no espaco de 6 meses, apds a
conclusdo do curso. No CGB, atendendo a que a maior parte dos alunos séao
bancarios, ndo se coloca a questdo de obtencdo, mas sim de melhoria na
situacdo de emprego e, mais uma vez, o cenario & suficientemente positivo, ja
que em cerca de 50% se registaram mudangas na carreira, sendo que uma
percentagem consideravel transitou de fungbes administrativas para funcoes

de gestdao ou comerciais (mais relacionadas com os objectivos do curso).

Finalmente, e para caracterizar globalmente o sector bancario
portugués, no qual ambos os Cursos (CGB e COS) se incluem (e para o qual
se destinam), convém referir que a década de 90 tem sido marcada por um
acentuado processo de mudanca. Esta mudanca tem vindo a caracterizar-se
por um aumento crescente da concorréncia, impacto das novas tecnologias,
complexificacéo da oferta de servigos financeiros, confronto com clientes mais
informados e exigentes e, ainda, reestruturagéo, quer decorrente de processos
de privatizacdo e de fusdo de Bancos, quer da propria reorganizacdo dos
modelos de trabalho (desenvolvimento da polivaléncia e multivaléncia) e de
gestdo de recursos humanos (Pereira Torres, 1998; Pereira Esteves, 1995).
Por tudo isto, assiste-se a uma transformagdo qualitativa do tipo de
competéncias requeridas, por parte dos profissionais bancarios, tendendo,
progressivamente, a diminuir o foco dos procedimentos meramente
administrativos e a aumentar a importancia da capacidade para integrar, na
concretizagdo dos objectivos, nomeadamente de ordem econémica (vendas),

diferentes valéncias, conhecimentos e saberes (Pereira Esteves, 1995).
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PRIMEIROS CONTORNOS E PROJECTO “INGENUO”

A montante de todo este processo de investigagdo existe um
determinado nivel de conhecimento da populagdo em questdo, em particular
dos alunos do Curso de Gestdo Bancaria, decorrente da avaliagdo da
qualidade do curso. Dos dados recolhidos podem ser formuladas algumas
hipéteses de descri¢do destes alunos, relativamente as suas motivacdes para
0 curso e as causas subjacentes ao grau de confianga (versus apreenséo) que
sentem no que se refere ao seu desempenho académico (Bento, 1998).
Resumidamente, os alunos deste Curso poderiam ser descritos da seguinte

forma:

a) Motivacdo: os alunos apresentam essencialmente motivos
enquadraveis na motivagao intrinseca (interesse pelos contetidos) que surgem
relacionados com os seus objectivos de carreira (melhorarem o seu
desempenho e/ou poderem vir a exercer fungbes que mais os auto-realizem

profissionalmente); b) Confianca (versus apreenséo): quando questionados

sobre o grau de confianca (versus apreensédo) que sentem relativamente a
progressdo dos seus estudos, as justificacdes apresentadas pelos alunos
prendem-se sobretudo com o método de estudo, gestéo do tempo e adaptacéao
ao ensino a distancia; surgem também algumas referéncias (no caso de um
maior grau de apreensédo) a falta de preparagéo de base (em matematica,
nomeadamente); acrescente-se que se tem vindo a verificar uma tendéncia
para o grau de confian¢a aumentar ao longo dos anos escolares, sendo menor
nos alunos do 1° ano e nos que se encontram em situagdo de repeténcia (os

que, por terem disciplinas em atraso, ainda nao puderam terminar o Curso).

Lendo as hipéteses de descrigdo da populagédo deste curso (CGB) em
fungao destas ideias genéricas sobre as abordagens & aprendizagem, varios
poderiam ser os cenarios: 1) pelo perfil motivacional (mais intrinseco)
poderiamos sugerir que os alunos tenderiam a adoptar uma abordagem

profunda; 2) pelas dificuldades na gestdo do tempo (note-se que sao alunos
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que exercem uma actividade profissional, que no contexto actual da Banca, &
cada vez mais absorvente, para além de que, o facto de se tratar de ensino a
distancia impde uma maior necessidade de auto-disciplina), poderiamos
considerar que estes alunos estdo numa situacéo de sobrecarga de trabalho e,

como tal, susceptiveis de recorrerem a uma abordagem superficial.

O levantamento destes cenarios hipotéticos, ainda que nao
suficientemente consistentes, teve como fungdo suscitar o interesse em
aprofundar o assunto, confrontando estas descrigdes aprioristicas com a
aplicacdo concreta do ASI, enquanto inventario das abordagens a
aprendizagem, junto da populagdo do CGB. Alargar esta aplicacdo ao outro
Curso (COS) surgiu, posteriormente, da curiosidade em comparar alunos do

ensino a distancia com alunos do ensino presencial.
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O INSTRUMENTO ADOPTADO (ASl) ENQUANTO DEFINIQAO
OPERACIONAL DO CONCEITO DE ABORDAGENS A APRENDIZAGEM

Conforme se ilustra na figura 1.2, optamos por utilizar o ASlI, tal como
traduzido, para a lingua Portuguesa, por Caldeira (1990) (ver apéndice 1) ,
ndo s6 por ter subjacente uma conceptualizagdo abrangente e integrada das
abordagens a aprendizagem, mas também por se aplicar ao ensino superior,
incidindo na experiéncia académica global dos alunos (i.e. sem necessidade

de particularizar especificidades de cada curso).

O ASI (Approaches to Studying Inventory), tal como ja tivemos ocasiao
de abordar no capitulo 1, resulta essencialmente do trabalho desenvolvido por
Entwistle e colaboradores na Universidade de Lancaster, pretendendo ser uma
operacionalizacdo dos conceitos de Abordagem Profunda e Superficial de
Marton (Marton e Saljd, 1976°), as quais se acrescentou uma terceira, a
Abordagem Estratégica, tendo em conta resultados anteriores dos trabalhos
desenvolvidos (Entwistle, 1985). A estes constructos somam-se o0s estilos de
aprendizagem de Pask (1976°), Estilo Holistico (comprehension learning) e
Estilo sequencial (operation learning) e respectivas patologias, Precipitagdo e
Pormenorizagdo. Constituem ainda inputs relevantes para este inventario, tal
como surge em 1981 (Ramsden e Entwistle, 1981; Entwistle, 1985; Entwistle e
Waterston, 1988), as investigacbes sobre motivagdo e métodos de estudo,
empreendidas por Entwistle (Entwistle ef al., 1971; Entwistle & Brennan, 1971).

A maior parte dos itens resulta essencialmente da analise qualitativa
de entrevistas a alunos (sobretudo os que se referem especificamente as
abordagens), embora alguns tivessem ja sido sujeitos a uma analise
quantitativa de um inventario anterior sobre motivacdo e métodos de estudo
(Entwistle e Waterston, 1988).

O inventario (ASl) é composto por 64 itens distribuidos por 16

subescalas, reagrupadas em 4 escalas (orientacdo para o significado,

Parte Il — Metodologia F. Bento



Abordagens & Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional

112

orientacéo para a reprodugao, orientacao para o sucesso e estilos e patologias

de aprendizagem). As respostas aos itens sao dadas numa escala tipo Likert

de 5 pontos (1 - concordo totalmente; 5 - discordo totalmente), pelo que, a um

score menor corresponde uma maior presenca da variavel em questdo. O

quadro 11.3 descreve, genericamente, 0 significado de cada uma das

subescalas (ver apéndice 1).
QUADRO I1L.3
Subescalas do ASI
Subescalas Significado itens
Orientacfio para o Significado
o Abordagem Profunda Interesse activo e atitude de indagagfo na aprendizagem 5,10, 24, 34
e Relacionamento de Ideias Relacionar o conteddo com outras partes da | 2,29, 50, 56
disciplina/curso
e Uso da Légica e da Evidéncia Relacionar demonstracSes com conclusdes 33, 38, 54, 61
o Motivagdo Intrinseca Interesse em aprender por aprender (nos contetidos, per se) 39, 47,55, 64
Orientacgfio para a Reproducfio
o Abordagem Superficial Preocupagfio com a memorizag8o 16, 19, 30,
36, 41, 48
e [Exigéncias Escolares Depender dos docentes para a definicfio das tarefas de | 9, 25, 52
aprendizagem
o Medo de Falhar Pessimismo e ansiedade relativamente aos resultados | 12, 26, 53
académicos
e Motivagdo Extrinseca Interesse no curso pelas qualificagBes que oferece 7,22,32,35
Orientacfo para o Sucesso
o Abordagem Estratégica Foco nas implicagdes das exigéncias académicas feitas | 18, 20, 37,45

o Métodos de Estudo Desorganizados
o Atitudes Negativas
e Motivagdo para o Sucesso

Estilos e Patologias

o Compreensdofestilo holistico)

e Operagéo (estilo serialista)

pelos docentes
Incapacidade para trabalhar eficaz e regularmente
Falta de interesse e de aplicagfo no estudo

Competitividade e Seguranca

Facilidade em enquadrar as partes no todo e de pensar
divergentemente

Enfase nos factos e analise logica

1,14,17,28
8,23,49, 63
4, 15,42, 58

6,21,31,44

11, 27, 43, 59

e Precipitagdo Saltar demasiado rapidamente para conclusdes 3, 40, 46, 57
o Pormenorizagdo Fixar-se demasiado em pormenores 13, 51, 60, 62
(extraido de Ramsden e Entwistle, 1981 (p. 371)
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Da analise factorial realizada (analise de factores principais), utilizando
como critério a rotagdo obliqua de Thurstone, resultaram 4 factores (com
eigenvalues superiores & unidade, explicando 51% da variancia), tendo sido
considerados como relevantes os loadings superiores a 0.25. Os dois
primeiros factores correspondiam, respectivamente, a orientacdo para o
significado e para a reprodugéo, sendo os restantes dois uma subdivisdo da
orientacdo para o0 sucesso, designadamente, métodos de estudo
desorganizados e atitudes negativas, por um lado, e abordagem estratégica e
motivagdo para o sucesso, por outro. Refira-se que as variaveis consideradas
para esta analise consistiram nas subescalas (totais por subescala) e néo nos
itens originais (Ramsden e Entwistle, 1981). Por se tratar de um estudo de
referéncia na utilizagdo do ASI, reproduzimos aqui a estrutura factorial
encontrada (quadro 11.4).

QUADRO 114
Andlise Factorial das Subescalas do ASI*
Factores (N=2208)
Subescalas I 1} 111 v
e Abordagem Profunda 70 (22)
e Relacionamento de Ideias 65
o Uso da Légica e da Evidéncia 54 (23)
e Motivagdo Intrinseca 72 -25
o Abordagem Superficial 57 36 30
o Exigéncias Escolares -41 58 (24)
o Medo de Falhar 50 34
o Motiva¢do Extrinseca -25 38 53
o Abordagem Estratégica 29 48
o Métodos de Estudo Desorganizados -25 50
e Atitudes Negativas -39 52
e Motivacdo para o Sucesso (24) 45
o Compreensdo(estilo holistico) 55 (-24) 30
e Precipitacdo 52
e Operagdo (estilo serialista) 62 44
e Pormenorizagdo 68 (24) 26
Eigenvalues 3.74 2.55 1.86 1.07
% Varidncia explicada 21 14 10 6

*extraido e adaptado de Ramsden e Entwistle, 1981 (p. 374 )
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Algumas Questdes Relativas a Validade Facial dos ltens do ASI

Tendo em conta os significados atribuidos (pretendidos) a cada

subescala, ha itens cujo enquadramento nos suscita algumas questoes,
nomeadamente, no que diz respeito & sua validade facial. Os comentarios que
se seguem resultam do confronto do conteudo dos itens (sua formulacao) com
a intencao subjacente a sua inclusdo numa determinada subescala, como tal,
serdo marcados de subjectividade, embora este procedimento seja
considerado como suficientemente atil, quando se pretende averiguar a

validade facial de um instrumento (Allen e Yen, 1979).

A primeira questdo que o ASI nos suscitou prende-se com as
designacbes atribuidas as subescalas, sobretudo no que diz respeito a
abordagem profunda e superficial. Se o instrumento pretende ser uma
operacionalizagdo destes conceitos de Marton, entao parece haver uma
sobreposicdo de niveis logicos. Porque & que, por exemplo, a abordagem
profunda esta ao nivel de subescala e néo de escala? Engloba-la na categoria
orientagdo para o significado, juntamente com outras subescalas parece
equivalente a tornar um elemento classe e membro (dessa classe) ao mesmo
tempo, isto se atendermos a que, conforme Marton (Marton & Saljg, 19767
Marton, 1983), a abordagem profunda se define, genericamente, como foco no

significado.

Transmitida esta primeira reacgdo ao ASI, passamos a descrever
algumas das questbes suscitadas pelos seus itens, das diversas subescalas
(quadro 1I. 5). Salvaguarde-se que, destas questdes que aqui apresentamos,
algumas podem decorrer, ndo tanto da correspondéncia estrita entre
significado suposto e significado facial, mas da possivel interpretacao e
sentido que, no caso da populagdo participante neste estudo, determinado

item pode assumir.
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Subescalas

QUADRO IL5
Algumas Questdes de Validade Facial do ASI

Itens

Motivacio
Extrinseca

O item 32 podera niio traduzir necessariamente uma motivagio extrinseca, sobretudo se o curso
responder as necessidades de formagio profissional (particularmente tratando-se de alunos que
j4 exercam uma actividade, como € o caso da populagiio da presente investigagio); neste dmbito,
o facto de um aluno "tracar projectos de estudo mais pelo facto de se inserirem nos meus planos
de carreira" pode significar motivagfio intrinseca, ndo no sentido estritamente académico, mas
profissional (Morgan & Taylor, 1985).

Exigéncias Escolares

O item 9 ("Gosto que me seja dito precisamente o que fazer nos relatdrios ou noutros
trabalhos”) parece mais enquadrivel na subescala Abordagem Estratégica, sendo alias
semelhante ao item 18 desta ultima ("Quando estou a fazer um trabalho tento lembrar-me
exactamente o que é que aquele professor em particular parece pretender”).

O item 25 ("Prefiro cadeiras que sejam claramente estruturadas e altamente organizadas'”), por
si s6, nfio parece implicar que o aluno dependa, quase exclusivamente, dos docentes para a
definicio das suas tarefas (significado desta subescala), podendo implicar apenas uma
abordagem mais pragmatica ou estratégica visando uma maximizagio do tempo (que, conforme
Stevenson & Sander (1998) pode ser mais acentuada em alunos adultos do ensino a distincia).

O item 52 ("Tenho a tendéncia de ler pouco mais para além do que é exigido para fazer os
exames ou os trabalhos"), embora possa estar relacionado com esta subescala, tem semelhancas
com um outro pertencente a Atitudes Negativas (item 49); no conjunto, estes dois itens parecem
descrever uma sub-categoria das Atitudes Negativas a que poderiamos intitular de 'cumprir os
minimos exigidos'.

Abordagem

Profunda

No item 24 ("Geralmente esforgo-me muito para tentar compreender coisas que inicialmente
me parecem dificeis”), se a énfase for colocada no "esforgo-me muito" podera ser mais
indiciador de uma manifestagio de dificuldades sentidas (e/ou esforco e persisténcia para as
superar) do que, por si s6, de um interesse activo na aprendizagem da matéria (significado
suposto desta subescala).

Relacionamente

de Ideias

O item 50 ("Necessito de ler muito antes de estar pronto para pdr as minhas ideias no papel"), &
semelhanga do que foi questionado relativamente ao item 24, podera ser mais indicativo de
dificuldades sentidas e/ou alguma ansiedade (medo de falhar) e/ou perder-se em detalhes
(pormenorizagio), do que o que seria suposto, no enquadramento desta subescala (por exemplo,
o aluno necessita de ler muito para poder estabelecer diversas conexdes entre os conteudos).

Uso da

'3

ogica e

L

éncia

Evi

No item 38 ("do fazer trabalhos prdticos gosto de tentar vdrias maneiras alternativas de
interpretar os resultados") ndo parece estar clara a ideia de relacionar demonstragdes com
conclusdes, podendo expressar, mais directamente, interesse activo na aprendizagem
(significado da subescala abordagem profunda).

Atitudes

Negativas

Embora todos os itens paregam reflectir atitudes negativas face ao estudo, traduzem diferentes
ideias: O item 8 traduz uma situagio a montante do curso ("Continuar a minha educagdo foi
mais algo que me aconteceu por acaso ... ... "} que ndo implica, necessariamente, que se
mantenha no presente; o item 49, tal como ji aqui foi sugerido, englobar-se-ia na ideia de
'cumprir os minimos exigidos'; os restantes traduzem uma certa descrenca em relagfo ao curso
e/ou falta de interesse.
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Subescalas

QUADRO IL.5 (cont.)
Algumas Questdes de Validade Facial do ASL

Ttens

Compreensio

O item 6 e o 44 ("Muitas vezes, quando leio livros, as ideias produzem imagens vivas que por
vezes ganham vida prépria"), embora possam traduzir pensamento divergente, sdo susceptiveis
de ser interpretadas como 'falta de concentragio' e, por isso, podem estar, eventualmente,
relacionadas com Atitudes Negativas.O item 31 ("Gosto de seguir as minhas proprias ideias
mesmo que elas ndo me conduzam muito longe"), por si so, parece indicar sobretudo uma atitude
genérica de autonomia e auto-confianga, e ndo necessariamente visdo global e pensamento
divergente.

Operacgio

O item 27 ("Prefiro seguir boas tentativas de abordagem aos problemas do que seguir algo
demasiado aventureiro”) na medida em que ndo especifica o que sdo "boas tentativas" podera
nio ser claramente enquadravel neste estilo de aprendizagem sequencial.

Precipitacio

Nos itens 40 e 46, embora possam denotar implicagSes negativas de um pensamento
exageradamente divergente (subjacente 2 operacionalizagdo deste conceito de Pask), pode néo
ficar explicito o seu caracter patoldgico ao colocar a causa no exterior ("... que as outras pessoas
parecem ndo seguir"), podendo assim ser um reflexo indirecto de uma atitude de auto-confianca.

Pormenorizacio

O item 13 ("dcho que é dificil "mudar de pistas” quando trabalho um problema: prefiro seguir
uma s6 linha de pensamento até ao fim") parece ter apenas ligeiras nuances relativamente ao
item 11 da subescala Operagiio, nio ficando clara a distingio entre estilo e patologia.

O item 60 (“...tenho tendéncia para me lembrar melhor das coisas se me concentrar na ordem
em que o professor as apresentou”) tem semelhancas com o item 48 da Abordagem Superficial

“q melhor maneira para eu compreender o significado dos termos técnicos é lembrar-me das
definigdes do livro”).

O item 62 ("Os professores parece que querem que eu seja mais ousado ao fazer uso da minhas
proprias ideias") ndo parece, por si s6, significar um foco exagerado em pormenores; poderd, tdo
somente, reflectir uma auto-critica a capacidade de iniciativa e autonomia.
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A FORMULACAO DO PROJECTO

Antes de apresentarmos as questdes de investigacao aqui implicadas,
é de reforcar que estas tém subjacente uma pergunta, que reflecte a
finalidade do presente estudo, nascida da experiéncia vivida no contexto
concreto observado: “O que pode ser feito para melhorar o processo de
aprendizagem dos alunos do ISGB?” (tal como ilustrado na figura 1.2). Isto
significa que, quer a formulagéo das questoes de investigacéo, quer a decisao
relativa as variaveis a estudar, tém como critério Gltimo a necessidade de
explorar e identificar hipéteses de trabalho (i.e. hipoteses que, nao
pretendendo atingir um nivel explicativo-causal, permitam pistas de
compreensdo e de identificacdo de diferentes areas de intervencdo num

determinado contexto).

Refira-se ainda que, no presente estudo, considerdmos uma categoria
genérica que designamos de experiéncia academica, incluindo as seguintes
dimensodes: a) abordagens a aprendizagem (eixo conceptual central da nossa
investigacdo), englobando motivacdo e estratégias de processamento e de
estudo, bem como os estilos e patologias da aprendizagem; b) concepgbes de
aprendizagem; c) resultados académicos (quantitativos/institucionais e
satisfacdo pessoal com o desempenho); d) tipo de atribuicéo causal para o

sucesso.

Quer as concepgoes de aprendizagem, quer os resultados académicos
justificam-se pela sua relagao intrinseca (e implicita) com o proprio conceito de
abordagens a aprendizagem; quanto 3 atribuicdo causal, para além de poder
traduzir um esbogo de “teoria implicita do sucesso académico” (por parte dos
alunos), parece-nos pertinente aqui enquadra-la, enquanto processo de meta-
andlise (actividade metacognitiva), relativamente a experiéncia académica e,
neste sentido, pode constituir um ponto, no tempo, de balanco da experiéncia
passada e previsdo do desempenho futuro. Tendo em conta o modelo relativo

a persisténcia no estudo em alunos do ensino a distancia, proposto por
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Kember et al. (1992), a inclusio desta varidvel pode assumir um particular
interesse, ja que o tipo de atribuigdo causal (externa ou interna) surge
associado ao grau (maior ou menor) de stress e de pressao vivenciado pelos

alunos, constituindo, de certa forma, um indicador de risco de drop-out.

Convém referir que, no caso do presente estudo, se trata de uma
atribuicdo causal para o sucesso escolar em geral, ndo se traduzindo
necessariamente numa andlise que o sujeito faz referente ao seu proprio
sucesso ou insucesso, tal como acontece numa grande parte dos estudos

baseados no modelo de Weiner (Sousa, 1997).

Questdes de Investigacao

As questdes centrais da investigacdo podem ser formuladas da

seguinte forma:

e Como se caracterizam e como se diferenciam os alunos dos dois
cursos (Ensino a Distancia - CGB vs Ensino Presencial - COS)
relativamente as diferentes dimensées da sua experiéncia
académica (abordagens, concepgbes, resultados e afribuicao

causal?

e Que mudancas podem decorrer da adaptacdo e/ou evolugdo
progressiva do aluno ao/no curso? Ou seja, existem diferencas
consoante os alunos sejam recém-admitidos (com pouco contacto
com a instituicao e, nomeadamente com o sistema de avaliacéo) ou
se encontrem no final do 1°, do 2° ou do 3° ano (de cada um dos

cursos)?

e Que factores podem contribuir para um maior ou menor

sucesso/resultados académicos?
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Que tipo de relagdo podemos encontrar entre a atribuicao causal
para o sucesso e os restantes dimensées da experiéncia
académica, aqui considerados (abordagens, concepcdes e

resultados de aprendizagem)?

Como questdes complementares, estabelecem-se as seguintes:

Existem diferencas entre homens e mulheres, relativamente aos
diferentes aspectos da experiéncia académica?

E que relagéo existe com a idade (“tempo de vida”) dos alunos?
Num contexto de ensino superior, orientado para uma profissao
especifica e enquadrado num sector concreto, que diferengas se
podem registar entre os alunos que (ja) séo bancarios e os que sao

estudantes a tempo inteiro ou exergam outras profissées?

Até que ponto a experiéncia académica anterior, quer em termos de
resultados (nota de candidatura), quer em termos da suposta area

de interesses, se relaciona com a experiéncia académica actual?

E, finalmente, como questdes de natureza tedrica, ou de validagao

conceptual, formulam-se as seguintes:

Qual a consisténcia do instrumento adoptado (ASI)? E, mais
especificamente:
o Como se reagrupam os 64 itens do ASI? Reproduz ou refor¢a
as suas diferentes subescalas?
o A estrutura factorial confirma a distincdo das categorias
basicas de abordagens a aprendizagem? Como se relaciona

com os factores encontrados por Entwistle?

e Confirma-se a relacdo entre motivo e estratégia, enquanto uma das

ideias basicas do conceito de abordagens a aprendizagem?

o \erifica-se a suposta relagdo tedrica entre abordagens a

aprendizagem e concepgbes de aprendizagem? E entre

abordagens a aprendizagem e resultados académicos?
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E, para finalizar este ponto, ilustremos o mapa conceptual da presente
investigacao (figura 11.3), onde se podem observar as diferentes variaveis
implicadas: ao centro, as diferentes variaveis dependentes (ainda que na
exploracdo das relagdes entre si, possam funcionar, quer como variaveis
dependentes, quer como independentes), com especial destaque para as
abordagens a aprendizagem; nas margens, as variaveis independentes, sendo

que as que se apresentam a azul sao consideradas como centrais.

FIGURA IL.3
Mapa Conceptual da Investigaciio — Variaveis Implicadas

Contextos de Ensino Especificos (CGB e COS)
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A Definicao das Variaveis e os Seus Niveis de Medida

Uma variavel, enquanto conceito operacional e classificatorio, tem
implicita a ideia de medida, ou seja, o conjunto de valores que pode assumir
(Ferreira de Almeida & Madureira Pinto, 1975, p. 118). Neste ambito, importa
descrever os niveis de medida (tipo de escalas) que as variaveis, tendo em
conta a forma como sdo observadas nesta investigagdo, assumem (ver
apéndice 1). O quadro Ii. 6 (referente as variaveis respeitantes a experiéncia

académica, actuando, quer como dependentes, quer como independentes) e o

quadro 1.7

(referente as variaveis que

funcionam apenas

independentes) pretendem proceder a esta mesma descrigéo.

QUADRO IL6

Caracterizacio das Varidveis — Experiéncia Académica

Variaveis

Operacionalizacio

Tipo de Escala*

Abordagens a
Aprendizagem

Itens do ASI (respostas dadas numa escala tipo
Likert de 1 - concordo totalmente a 5 -
discordo totalmente

Escala de intervalo

Concepcdes de
Aprendizagem

Pergunta aberta: “O que significa, para si,
aprender?” (respostas a categorizar em fun¢do
das diferentes concepgdes identificadas na
literatura)

Escala nominal (com n
categorias, a resultar da
analise de contetido)

Média actual

Pergunta fechada (sem categorias pré-
estabelecidas)

Escala de propor¢des (embora
0 “zero absoluto” nfo faga
aqui sentido)

Disciplinas em
Atraso

Pergunta fechada (sim vs n#o)

Escala nominal (dicotomica)

Grau de
satisfacio

Pergunta fechada: “Estd satisfeito com os seus
resultados, até ao momento? " (respostas dadas
numa escala tipo Likert de 1 — nada satisfeito a
5 — muito satisfeito)

Escala de intervalo

Atribuicido
Causal

Pergunta aberta: “Porque é que, no seu curso,
umas pessoas tiram melhores resultados do
que outras?” (respostas a categorizar de
acordo com as categorias presentes no modelo
de Weiner)

Escala nominal (com, n
categorias a resultar da
andlise de conteudo)

* Conforme a caracterizagfio feita por Ferreira de Almeida& Madureira Pinto (1975), p. 120-124)
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QUADRO IL.7
Caracterizacio das Varidveis (Estritamente) Independentes
Variaveis Operacionaliza¢io Tipo de Escala*
Curso nerente & prépria distribuicfo dos Escala nominal (dicotémica)
questionarios, pelos alunos dos dois cursos:
COS e CGB
Ano Escolar Considerada em funciio do ano de admissdo ao Escala ordinal

curso (reflectindo o tempo de contacto com o
curso e a instituigio) e designada em 4
categorias: recém-admitidos; 1° ano, 2° ano e

3° ano

Sexo Pergunta naturalmente fechada (homens vs Escala nominal (dicotomica)
mulheres)

Idade Pergunta fechada (sem categorias pré- Escala de intervalo
estabelecidas)

Actividade Pergunta fechada (sem categorias pré- Escala nominal (3 categorias

Profissional estabelecidas); respostas a categorizar em principais)

funciio de trés categorias principais: bancérios;
estudantes (a tempo inteiro); outras actividades

Nota de Pergunta fechada (sem categorias pré- FEscala de proporgdes (embora
Candidatura estabelecidas) o0 “zero absoluto” nfo faca
aqui sentido)

Area de Pergunta fechada com categorias pré-definidas Escala nominal (6 categorias)
Habilitacao (identificadas na aplicagio dos questionarios de
(prévia) avaliacfio dos cursos no ISGB):

matematica/engenharia; outras ciéncias;
gestio/contabilidade; humanisticas; cursos do
IFB com equivaléncia ao 12° ano; outras

* Conforme a caracterizacfo feita por Ferreira de Almeida& Madureira Pinto (1975), p. 120-124)

Design da Amostra a Recolher

Tendo em conta as nossas questdes centrais e o critério de, para uma
analise factorial com consisténcia “confortavel”, partir de um racio ‘dimens&o
da amostra/quantidade de itens do instrumento’ (64, neste caso) que seja igual
ou superior a cinco, estabelecemos como desejavel uma amostra de 320
sujeitos (160, por curso), com 40 por célula, i.e. curso (CGB e COS) X ano

escolar (recém-admitidos, 1° ano, 2° ano e 3° ano).
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Algumas Hipéteses (e Outro Tipo de Formulagao de Expectativas de
Resultados)

Embora o confronto de hipéteses, de confirmagéo/infirmagéo néo seja
objectivo central da presente investigacéo, relativamente as nossas questdes
de natureza tedrica / validagdo conceptual, a evidéncia, registada na literatura,

sugere-nos algumas hipéteses, que passamos a apresentar.

Hipotese 1 (relativa a estrutura factorial do ASI)

Reprodugdo dos dois factores basicos (abordagem profunda e
abordagem superficial) mas nao necessariamente quanto a abordagem
estratégica (Duff, 1997; Entwistle e Waterston, 1988) que pode surgir em

combinagao, quer com a profunda, quer com a superficial (Biggs, 1985).

Hipétese 2 (integracio motivo e estratégia):

2.1. Correlacédo positiva entre a subescala Motivagdo Intrinseca e as
restantes subescalas da orientacdo para o significado, que traduzem
estratégias de processamento da informagdo (Abordagem Profunda;

Relacionamento de Ideias e Uso da Légica e da Evidéncia);

2.2. Correlagéo positiva entre a subescala Motivagdo Extrinseca e as
restantes da orientagéo para a reproducao (Abordagem Superficial, Exigéncias
Escolares e Medo de Falhar),

2.3. Correlagédo positiva entre a subescala Motivacdo para o Sucesso e
a subescala Abordagem Estratégica; correlacdo negativa entre esta mesma
subescala de motivagdo e as que se referem a uma orientagdo néo-

académica/apatica (Métodos de Estudo Desorganizados e Atitudes Negativas).

Note-se que, ainda que estas correlagdes sejam conceptualmente
previstas, por vezes, a confirmagdo desta congruéncia motivo-estratégia &

fundamentada em funcdo de correlacbes estatisticamente significativas,

Parte 11 - Metodologia F. Bento



Abordagens 4 Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 124

mesmo que o seu grau seja baixo, por exemplo, de 0. 15 (ver, por exemplo,
Biggs, 1984).

Hip6tese 3 (relacéo entre abordagens a aprendizagem e concepcdes)

E suposto (ver por exemplo, Entwistle, 1990% 1998"; Biggs, 1990)
encontrar-se uma adopgao de uma abordagem profunda mais em alunos que
apresentam uma concepgédo de aprendizagem como fransformagéo do
conhecimento (e de uma abordagem superficial, em alunos com uma

concepcdo no sentido de reprodugéo).

Hipotese 4 (relacio entre abordagens a aprendizagem e resultados de

académicos):

4.1. E esperado que, quer uma melhor meédia actual, quer um maior
grau de satisfagdo em relagdo ao desempenho surjam associados a scores
mais expressivos em subescalas englobadas na orientagédo para o significado
(abordagem profunda, relacionamento de ideias, uso da légica e da evidéncia,
motivacéo intrinseca) e/ou em subescalas referentes a uma orientagdo para 0
sucesso (abordagem estratégica e motivagéo para o sucesso); o inverso é de
esperar em relacdo as subescalas da orientagdo para a reprodugéo
(abordagem superficial, medo de falhar e exigéncias escolares) elou com a

orientacédo apética (métodos de estudo desorganizados e atitudes negativas);

4.2. Alunos sem disciplinas em atraso deverao apresentar scores mais
expressivos (i.e. menores) nas subescalas da orientacdo para o significado
e/ou da orientacdo para o sucesso e alunos com disciplinas em atraso nas

subescalas da orientagdo para a reprodugéo e/ou na orientagdo apatica;

4.3. Dada a relagdo esperada entre concepgdes de aprendizagem e
abordagens a aprendizagem, € suposto, transitivamente, uma concepcao mais

no sentido de transformagdo do conhecimento estar associada a melhores
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resultados académicos (quer quantitativos, quer qualitativos), aplicando-se o

inverso, no que se refere a uma concepg¢éo no sentido de reproducéo.

Relativamente as restantes categorias de questdes, complementares e
centrais, dado o caracter contextual e contingente das abordagens a
aprendizagem, ndo existem bases que nos permitam formular hipéteses; no
entanto, podemos re-equacionar as quesides confrontando diferentes

alternativas de expectativas de resultados.

Diferencas entre homens e mulheres

A literatura é escassa na analise destas diferencas, relativamente a
experiéncia de aprendizagem e, quando existe, os resultados n&o se
apresentam como consistentes, remetendo para outro tipo de variaveis,
nomedamente de ordem cultural, como seja, o estereétipo de masculinidade e
feminilidade prevalecente numa determinada sociedade, com o qual homens e
mulheres se identifiquem mais ou menos (conforme, Richardson & King, 1991,
Severiens & Tem Dam, 1997).

No entanto, e especificamente no que se refere a aplicagdes do AS|, a
diferenga, que parece surgir como mais consistente, diz respeito a subescala
medo de falhar, em que as mulheres tendem a manifestar scores mais
expressivos do que os homens; surgem ainda registos também de maior
superioridade do sexo feminino na subescala operation learning (estilo de
aprendizagem sequencial) e relacionamento de ideias (resultados descritos por
Richardson & King (1991). Biggs (1985) aplicando o SPQ (Study Process
Questionnaire), cuja estrutura factorial & idéntica ao ASI, encontrou diferencas
no que se refere a abordagem superficial (mais acentuada nos homens) e a

abordagem estratégica (mais presente nas mulheres).
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Possiveis efeitos da variavel idade

Decorrente da formulacdo de Perry (1970, descrito em, por exemplo,
Entwistle, 1990b) de estadios de desenvolvimento intelectual / epistemolégico,
e da sua relacdo com as concepgdes de aprendizagem, & possivel prever que
uma maior maturidade surja associada a uma concepgao mais no sentido de
transformacgédo (correspondente ao estadio relativista de desenvolvimento);
transitivamente, nesta acepgéo, sera entdo suposto que alunos mais velhos
manifestem também scores mais expressivos, no que se refere a subescalas
da orientagdo para o significado. Mais especificamente, e conforme Nunn
(1998), é esperado uma relagao entre idade e motivacdo (quanto mais novos,

maior motivagéo extrinseca; quanto mais velhos, maior motivagéo intrinseca).

Relacdo com a experiéncia profissional

Atendendo a que ambos os cursos estao orientados para um sector
profissional especifico (bancario) podemos esperar que alunos que ja exercam
a profissdo mais facilmente reconhecam o interesse dos contetidos (maior
presenca de motivagédo intrinseca) e consigam relacionar as ideias estudadas
com as situacbes concretas a que se podem aplicar (aspecto incluido na
subescala relacionamento de ideias) do que 0s que sao estudantes a tempo
inteiro. Acresce ainda o facto de os cursos, designadamente o COS,
apresentarem indices de empregabilidade bastante favoraveis o que pode
contribuir para que este aspecto constitua um factor de atractividade, por parte
dos jovens-adultos (nao profissionais) e, consequentemente, fazer aumentar o
seu grau de motivagdo extrinseca (ja que a perspectiva de obtengio de

emprego compde um dos itens desta subescala do ASl);

De certa forma em oposicdo com a expectativa anterior, tendo em
conta as exigéncias actuais impostas aos bancarios, nomeadamente no que se
refere ao horario de trabalho (estende-se, em muitos casos, bastante além das
oito horas) e ao facto de terem outros compromissos a satisfazer (familiares,

por exemplo), & provavel encontrar-se uma maior dificuldade na gestdo do
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tempo de estudo (comparativamente com o grupo de estudantes a tempo
inteiro) o que se pode reflectir nos resultados na subescala métodos de estudo
desorganizados. Se considerarmos os efeitos da sobrecarga de trabalho
(Ramsden & Entwistle, 1981) e da possivel ansiedade associada (Fransson,
1978), podemos ainda, neste mesmo sentido, considerar a hipétese dos alunos
do grupo “profissional” poderem manifestar uma maior tendéncia para a
adopcido de uma abordagem superficial. Por outro lado, ainda, os
constrangimentos de tempo, mais prementes nos adultos/profissionais, podem
conduzir a uma abordagem mais pragmatica/estratégica (Stevensson &
Sander, 1997; Lockwood, 1995).

Relacéo com a experiéncia académica anterior

Se partirmos do pressuposto de que a nota de candidatura reflecte a
integracdo entre a capacidade e esforco demonstrados previamente pelo
aluno, entdo (e conforme Biggs, 1978) é suposto que esta variavel surja
associada a adopcdo de estratégias de processamento e de estudo
adequadas (teoricamente correspondentes a abordagem profunda, em
conjunto com a abordagem estratégica) e, consequentemente, a melhores
resultados de aprendizagem. No entanto, e especificamente em relacdo aos
alunos do ensino a distancia, e de acordo com o modelo sugerido por Kember
et al. (1992), as qualificagbes de entrada ndo parecem ter uma influéncia
relevante nos resultados académicos, tal como observado também por Trigwell
& Prosser (1991).

Diferenca entre os dois Cursos (ensino a distancia vs ensino presencial):

Decorrente da propria definicio de ensino a distancia, & provavel que,
neste sistema, os alunos manifestem uma maior abordagem profunda, dada a
autonomia e independéncia na gestdo do processo. Por outro lado, esta
independéncia em relagdo aos professores (e dependéncia em relagéo aos
materiais de aprendizagem) pode resultar numa aprendizagem mais passiva e

mecanica (enquadravel numa abordagem superficial), pelo facto de se lidar
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com uma “aula’ estatica, um produto acabado, para o qual n&o pode contribuir

(conforme Holmberg, 1997; Rowntree, 1985).

Possiveis efeitos do percurso académico, no tempo

De acordo com as conclusées de Perry (1970, descrito em, por
exemplo, Entwistle, 1990°), é suposto que, com o tempo de “experiéncia
académica”, o aluno poder atingir o estadio relativista (correspondente a uma
concepcao de aprendizagem no sentido de transformacao) e, neste caso, seria
esperado um incremento de uma abordagem profunda. Por exemplo, Caldeira
(1990), aplicando o ASI numa determinada populagdo universitaria
Portuguesa, obteve resultados consonantes com este pressuposto conceptual
(i.e. a adopgéo de uma abordagem profunda aumentava com o ano escolar em
que o aluno se encontrava). Eklund-Myrskog (1996, 1997) observou o mesmo
efeito, embora relativamente as concepgdes de aprendizagem. Apesar destes
resultados, ha também registos de um decréscimo progressivo na abordagem
profunda (Biggs, 1987; Gow & Kember, 1990: Watkins & Hattie, 1985, tal como
referidos por Kember ef al., 1992).

Relacdo com a atribuicdo causal para 0 sucesso:.

Genericamente, e decorrente de alguns pressupostos das teorias da
atribuicdo causal, nomeadamente no que se refere as atribuicdes defensivas
ou protectoras da auto-estima (Weiner, 1984, Bar-Tal, 1982; Rogers, 1982;
Deschamps, 1992) é suposto encontrar-se relagdo entre o tipo de causas
identificado e os resultados académicos: atribuicdes a causas internas ou
externas, consoante os resultados académicos sejam mais ou menos
favoraveis. No restante, as relacées entre a atribuicdo causal e as outras
variaveis mantém-se a um nivel essencialmente exploratério e sem uma

previsao especifica.
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A RECOLHA DOS DADOS

O Inventario das Abordagens ao Estudo (ASI - Approaches to Studying
Inventory), tal como traduzido por Caldeira (1990) (ver apéndice 1), foi
distribuido a cerca de 400 alunos do Instituto Superior de Gestao Bancaria
(aproximadamente, 270 do Curso de Gestdo Bancaria e 130 do Curso de
Organizagéo e Sistemas), durante o final do ano lectivo de 1996/97 e inicio do
seguinte (para o grupo de alunos recém-admitidos). Dos 400 questionarios
distribuidos foram devolvidos 228, ficando a amostra com uma dimenséo

aquém do minimo pretendido (320).
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PARTE il
APRESENTACAO DOS RESULTADOS

"Fillha: /..] Quero dizer qualquer cofisa como...ndo
sei.. mas teve de haver outra pessoa que
descobrisse o dleo antes que alguém pudesse
fazer um motor.

Pai: Sim, isso estabelece a diferenga. Quero
dizer gue isso significa que todo o conhecimento
estd como se fosse um tricé, ou uma malha,
como se fosse um tecido, e que cada pega do
conhecimento sd faz sentido ou € util por causa
das outras pegas e.."”

(6. Bateson, Metadidlogos, p. 38)

Esta terceira parte pretende ser uma descri¢dio de todo o tratamento dos dados
efectuado, estruturando-se em fungfio dos objectivos e natureza da analise. A abordagem
adoptada no tratamento dos dados podera surgir algo exaustiva, mas quisémos dar conta
das vérias pecas que compdem esta "malha" (para prosseguir a metdfora de Bateson)
tricotada, nfio estritamente a partir de um modelo pré-definido, mas movida pela
curiosidade que enforma uma postura mais exploratéria, do que confirmatoria, de

investigacéo.
Estruturamos esta terceira parte em trés capitulos:

e Como Se Caracterizam os Alunos de Cada um dos Cursos que Compdem a

Amostra? Um Primeiro Olhar, em que se pretende descrever a amostra

relativamente as diversas varidveis incluidas na investigac#o.

e Analise do Comportamento do Instrumento (ASI) Na Presente Amostra,

cujo objectivo é analisar a consisténcia que o instrumento revela no presente
estudo e comparar os resultados da analise factorial, quer no que respeita ao
agrupamento de itens, subjacente as subescalas do ASI, quer aos factores

que tém sido encontrados em utilizages anteriores deste mesmo
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instrumento, nomeadamente no que se refere & emergéncia dos factores
basicos, correspondentes aos principais tipos de abordagens a

aprendizagem;

e As Diferencas Individuais em Contexto - Exploracdo das Interaccdes entre

as Diferentes Varidveis, baseando na andlise inferencial, pretende-se

inventariar as principais extrapolagdes que deste estudo podem ser
extraidas, rtespondendo e/ou completando as nossas questdes de

investigagdo.

Parte I — Apresentacfio dos Resultados F. Bento



Abordagens 4 Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 132

CAPITULO 1

COMO SE CARACTERIZAM OS ALUNOS DE CADA UM DOS
CURSOS QUE COMPOEM A AMOSTRA? UM PRIMEIRO OLHAR

Este capitulo pretende essencialmente descrever a nossa amostra relativamente
as diversas varidveis que se consideram na presente investigacdo. Neste sentido, este
capitulo inicial da apresentagdo dos resultados permitir-nos-4 um primeiro olhar sobre

uma das nossas questdes centrais de investigacgo, ou seja:

° Como se caracterizam e diferenciam os alunos dos dois Cursos,
relativamente as diversas varidveis que compdem a experiéncia académica,
consideradas neste estudo (abordagens & aprendizagem; concepgdes de aprendizagem;

resultados académicos; atribui¢do causal para o sucesso)?

Os resultados serfio sempre apresentados em termos globais e,
discriminadamente, em fun¢do dos dois Cursos (CGB - Curso de Gestdo Bancéaria e COS

- Curso de Organizac8o e Sistemas).

Adoptamos, neste capitulo, a seguinte estrutura:

e Caracterizacdo da Amostra (Relativamente as Varidveis Estritamente
Independentes)

e Abordagens a Aprendizagem (conforme operacionalizagio no ASI)
Orientagfo para o Significado
Orientacgdo para a Reproducéo
Orientagfio para o Sucesso
Estilos e Patologias da Aprendizagem

e Concepgdes de Aprendizagem

e Resultados Académicos
Média Actual
Disciplinas em Atraso
Grau de Satisfagfio com o Desempenho Pessoal

e Atribuicdo Causal para o Sucesso
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CARACTERIZACAO DA AMOSTRA (RELATIVAMENTE AS VARIAVEIS
ESTRITAMENTE INDEPENDENTES)

Curso e Ano Escolar

A amostra &€ composta por 228 alunos, sendo 128 do Curso de Gestéo

Bancaria (~ 56%) e 100 do Curso de Organizagao e Sistemas (~ 44 %).

O quadro 1.1 ilustra a composi¢do da amostra relativamente ao ano
escolar onde se observa, em termos globais, uma distribuicdo nao
suficientemente equitativa havendo maior incidéncia de alunos do 1° ano
(31%) e do 2° ano (29%).

QUADRO III.1
Descricio da Amostra por Ano de Escolaridade (por Curso)
CGB COS

ANO (N=127) % (N =100) % TOTAL %
Recém-admitidos 33 ~ 26 % 16 16 % 49 =22 %

1° ano 35 =~ 28 % 36 36 % 71 ~ 31 %

2° ano 32 ~25% 34 34 % 66 =~ 29 %

3° ano 27 ~21 % 14 14 % 41 ~ 18 %

No CGB, a distribuicdo dos alunos pelos anos escolares &, como se
observa, relativamente equilibrada (oscilando entre os 21%, do 3° ano e os
28%, do 1° ano). No COS, a maior percentagem concentra-se nos alunos do 1°
e 2° ano (36% e 34%), encontrando-se mais reduzida nos grupos de recéem-
admitidos (16%) e do 3° ano (14%). Note-se que relativamente aos recém-
admitidos do COS, embora a percentagem seja reduzida, corresponde a 76%

dos alunos que ingressaram neste Curso, no ano lectivo de 1997/98.
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Sexo

Relativamente ao sexo (quadro 111.2), a amostra global & composta por
cerca de 56% de homens e 44% de mulheres. O grupo de alunos do CGB é,
no entanto, maioritariamente masculino (cerca de 61%), o que corresponde a
distribuicdo da populagéo deste Curso. Quanto ao COS a distribuicdo €, como

se observa, perfeitamente equitativa.

QUADRO I11. 2
Descriciio da Amostra por Sexo (por Curso)
CGB COS
SEXO (N =128) Y (N =100) Y% TOTAL %
Homens 78 ~ 61 % 50 50 % 128 ~ 56 %
Mulheres 50 ~ 39 % 50 50 % 100 ~ 44 %

Idade

A média etaria, no global da amostra (para N = 226), é de,

aproximadamente, 26 (sendo ¢ = 6.5), situando-se a mediana nos 24 anos. Em
termos especificos, verifica-se no COS uma média mais baixa (x ~23; 6 = 4.9)

do que no CGB (x ~29; ¢ = 6.5). Os valores das respectivas medianas situam-

se nos 21,5 anos e 29 anos.

Actividade Profissional

A actividade profissional foi categorizada em trés grupos: a) os
bancarios; b) os que exercem profissdes fora do sector bancario; c) os que sao

estudantes a tempo inteiro.

No global, como consta do quadro Ill.3, a amostra (para um total de
227 alunos) é composta maioritariamente por bancérios (58%) a que se segue
o grupo de estudantes (34%), assumindo a categoria de alunos com outras

profissées uma menor expressividade (8%).
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QUADROIIL 3
Descri¢iio da Amostra por Actividade Profissional (por Curso)
CGB COS
ACTIVIDADE (N =127) % (N =100) % TOTAL %
Bancério 107 ~ 84 % 25 25% 132 ~ 58 %
QOutras Profissdes 10 ~8 % 8 8% 18 ~ 8 %
Estudante 10 ~8% 67 67 % 77 ~ 34 %

Relativamente a actividade profissional, comparando os dois Cursos, a
amostra surge-nos com uma distribuicdo tendencialmente oposta: no CGB e
sobretudo composta por bancarios (~ 84%), sendo apenas cerca de 8%
aqueles que sdo estudantes a tempo inteiro; no COS, a amostra compde-se,
maioritariamente, de estudantes (67%), havendo também alunos bancarios
(25%). Em ambos os grupos a percentagem de profissionais néo bancarios é
reduzida (8%). As diferencas entre os dois cursos, relativamente a proporgao
de bancarios e de estudantes, corresponde a proporgdo encontrada na
populacao, reflectindo, de certa forma, os diferentes regimes e metodologias
adoptadas em cada um: o COS, sendo presencial, apropria-se mais a
estudantes a tempo inteiro, ao contrario do CGB que, funcionando num
sistema de ensino a distancia, se adequa particularmente a profissionais que
pretendam prosseguir os seus estudos, no &mbito da actividade que realizam

(neste caso, no sector bancario).

Média de Entrada (Nota de Candidatura)

Relativamente a nota de candidatura, que oscilou entre 8 e 17 (na
escala de 0 a 20), regista-se, no global da amostra (para um total de 142
respostas a esta questdo), uma média de 12,75. Comparando os dois Cursos,
verifica-se que no CGB, a nota de candidatura apresenta, para N =90, o valor
médio de 12,9 (com ¢ = 1.95) e, no COS, esse mesmo valor, para N = 52, é de
12,5 (com o = 1.99).
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O grafico IIl.1 ilustra a distribuicdo desta varidvel, em cada um dos
Cursos, de acordo com cinco classes, estabelecidas a posteriori. Como se
pode observar, a distribuicdo, em ambos os Cursos, é proxima da curva
normal, tendendo, no caso do CGB, para uma ligeira acentuacao a direita. Em
ambos os grupos a mediana corresponde a classe que compreende os valores

entre 12 e 14 (exclusivé).

GRAFICO 1.1
Distribui¢dio da Nota de Entrada (por Curso)
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Area de Habilitagdo (prévia ao Curso)

As categorias incluidas nesta variavel estavam previamente definidas,
conforme atras descrevemos (capitulo 3 - Metodologia), embora tenhamos aqui
integrado a area de Humanisticas na categoria genérica designada como
'Outras', dado que surgiu com uma frequéncia muito reduzida (4 ocorréncias

num total de 192 de respostas a esta quest&o).

Na totalidade da amostra, como se pode observar no quadro lll.4,
verifica-se uma maior incidéncia de sujeitos provenientes de areas
relacionadas com gestdo (34%) e de Cursos do Instituto de Formacao
Bancaria (29%), no qual se integra o ISGB, responsavel pelo CGB e pelo COS.

A estas duas categorias segue-se o grupo de alunos com formacao prévia em
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areas que se caracterizam pela forte componente de matematica (19%). Os
restantes dois agrupamentos registam uma propor¢do mais reduzida de 11%
(sujeitos provenientes de outras ciéncias, onde se incluem areas relacionadas
com a saulde, biologia, etc.) e de 7% (outras categorias, néo incluiveis em

nenhuma das restantes).

QUADRO Il 4
Descriciio da Amostra por Area de Habilitagio Prévia ao Curso
) CGB COS

HABILITACAO (N =109) % (N =83) Y TOTAL %
Matemat./Engenh. 19 ~ 17 % 18 =22 % 37 ~19 %
Outras Ciéncias 7 ~6 % 14 =17 % 21 ~11%
Gestdo 28 ~26 % 38 ~46 % 66 ~34 %
Bancaria (IFB) 47 =43 % 8 ~ 10 % 55 ~29 %
Qutras 8 =7 % 5 =6 % 13 ~7%

Comparando os dois Cursos, observa-se que no CGB a maior parcela
de sujeitos (~ 43%) provém de Cursos na area bancaria, do IFB', seguida do
grupo de individuos (26%) com formacdo prévia em areas de gestao
(economia, contabilidade, etc.). No COS, a categoria mais forte diz respeito a
gestdo (46%), secundada pelas areas com incidéncia na matematica (22%).
No COS, contrariamente ao que se verifica no CGB, a presenga de alunos

provenientes do IFB é reduzida (10%)?

! Sobretudo do Curso Regular que funciona também em regime de ensino a distdncia, dando
equivaléncia ao 12° ano

2 Estes alunos provém sobretudo do Curso Geral Bancério (Sistema Aprendizagem) que funciona em
regime presencial, sendo destinado a jovens entre os 15 € os 21 anos).
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ABORDAGENS A APRENDIZAGEM (CONFORME OPERACIONALIZAGAO
NO ASI)

Neste ponto iremos descrever, genericamente, os alunos de ambos os
Cursos que integram a presente amostra, em funcéao dos diversos itens que
compdem o ASI, tendo em conta o seu enquadramento nas respectivas

subescalas.

A organizacdo destes resultados sera feita em funcdo do
reagrupamento das subescalas do ASI: orientacdo para o significado;
orientacdo para a reproducéo; orientacao para 0 sucesso; estilos e patologias
da aprendizagem. Os resultados seréo apresentados através de graficos onde
constam os valores médios de cada um dos itens das 16 subescalas (ver
apéndice 2). Consideramos, para uma leitura mais imediata, dois niveis de
presenca (+ + e +) ou de auséncia (- - e -) das variaveis/itens em questao.
Embora os resultados sejam ilustrados por Curso, os comentérios incidirdo
essencialmente nos aspectos comuns, referindo-se, no entanto, casos em que
as diferencas entre os dois cursos assumam significancia estatistica (os
valores de p serdo apresentados a azul ou a encarnado, consoante resultem,
respectivamente, de testes paramétricos ou nao-paramétricos). Para uma
maior facilidade de leitura, reproduzimos aqui a legenda para os codigos

designativos das diversas subescalas.

QUADROIIL 5

Cédigos Utilizados Para Cada Subescala
Orientacio para o Significado Orientacfo para a Reproducio
PROF - Abordagem Profunda SUP - Abordagem Superficial
RI - Relacionamento de Ideias EE - Exigéncias Escolares
ULE - Uso da Loégica e da Evidéncia MF - Medo de fathar
MIN - Motivagdo Intrinseca MEX - Motivag8o Extrinseca
Orientacfio para o Sucesso Estilos e Patologias da Aprendizagem
EST - Abordagem Estratégica COM - Estilo Holistico (comprehensive learning)
MED - Métodos de Estudo Desorganizados OPE - Estilo Sequencial (operacional learning)
ATN - Atitudes Negativas PRE - Precipitacéo
MSU - Motivagio para o Sucesso POR - Pormenorizagio

Nota: os niimeros que se seguem a cada um dos codigos, dizem respeito & ordem, dentro de cada subescala, com
que o item surge no ASI
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Orientag&o para o Significado

O grafico 111.2 ilustra que, em ambos 0s cursos, a tendéncia para uma
orientagdo para o significado estd presente, sendo particularmente mais
acentuada no que diz respeito a tentativa de compreensdo do significado
daquilo que é estudado (PROF1), ao relacionamento de ideias e
estabelecimento de conexdes com a vida real (RI1 e RI2), a existéncia de
motivagio intrinseca relativamente aos assuntos dos respectivos Cursos
(MIN1), ainda que possam n&o dedicar a maior parte do tempo livre a explorar,
por curiosidade intelectual, esses mesmos assuntos (MIN3). No que respeita a
motivacéo intrinseca, nos alunos do CGB surge uma maior tendéncia (p= .04)
para considerarem fascinante o estudo dos temas do curso (MIN2). O recurso
a logica e a evidéncia (ULE) esta igualmente presente nos alunos de ambos os
cursos, ainda que nenhum dos itens se destaque, no global, como
acentuadamente presente (++). Nos alunos do COS regista-se uma maior
tendéncia (p= .003) para s6 tirarem conclusdes, se fundamentadas com as

devidas demonstragdes (ULE 1).

GRAFICO 1.2
Ttens da Orientaciio para o Significado (Valores Médios por Curso)
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Orientacdo para a Reproducéo

Relativamente as variaveis que definem esta orientagao, destacam-se
(ver grafico 111.3) os itens que traduzem um foco na memorizagédo (sobretudo
SUP3). Verifica-se também a dependéncia em relagdo ao exterior (docentes)
para a definicdo das tarefas escolares (EE), sobretudo no que respeita a
preferéncia por um elevado grau de estruturagao das cadeiras (EE2), sendo
esta mais destacada nos alunos do COS (p= .07). A tendéncia para a
manifestacao de tensdo psicologica, associada a sobrecarga de trabalho e/ou
ineficaz organizagdo do estudo (MF1), esta presente, ainda que mais
acentuada no COS (p=.003). No global, ndo se verifica ansiedade especifica
de exames (MF2), nem o receio de falar em publico (MF3). Podemos observar
ainda uma discrepancia entre os dois grupos, relativamente a motivagao
extrinseca, sobretudo no que se refere a obtengéo/mudanca de emprego
(MEX1 e MEX2), estando marcadamente mais presente nos alunos do COS

(diferenca significativa, para p=.000007).

GRAFICO 1113
Ttens da Orientaciio para a Reproducéo (Valores Médios por Curso)
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Orientacédo para o Sucesso

Em ambos os Cursos (conforme se observa no grafico 111.4) esta
acentuadamente presente a motivagao para o sucesso, sobretudo no que se
refere ao desempenho no curso (MSU2), embora mais destacada nos alunos
do COS (p= .03). Verifica-se, no global, a adopgao de uma abordagem
estratégica, em particular no que respeita a uma orientagcdo de estudo em
fungdo dos exames (EST2) e, ainda, & procura de condicbes de estudo
adequadas (EST3). No que se refere as subescalas que traduzem um estudo
desorganizado e/ou apético, em nenhum dos grupos se parece verificar a
manifestacéo de atitudes negativas, embora, no que respeita a apreciacdo da
utilidade do trabalho desenvolvido no curso, os alunos do COS possam ser
mais negativos (p= .07). Observa-se apenas uma ligeira tendéncia (ainda que
ndo possa ser generalizada a todos os itens) para a adopcao de métodos de

estudos desorganizados (MED).

GRAFICO IL.4
Ttens da Orientaciio para o Sucesso (Valores Médios por Curso)

Ps~ CGB ~&- COSJ

5
45 8 -
4 .‘\\
o 3.5 N A2
8 R @ \‘\\e/s/ - - -
3 3 ot e
2 —=—% oy
n @)1_://@/
g 251 8 i e R +
™ a‘\\. | o s m/
= 2 K TR
g, N ’
15 @ + +
1

““MSU1 WMSU3 EST1 EST3 MED1 MED3 ATNY  ATN3
MSU2 & MSU4 ;‘ EST2 EST4 MED2 MED4 ATN2 ATN4

2'; %
A P ﬁfx . A

T

Parte ITT — Apresentagfo dos Resultados F. Bento



Abordagens 3 Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 142

Estilos e Patologias da Aprendizagem

De um modo geral (ver grafico lll.5) poderiamos considerar que,
comparativamente, os alunos tenderiam mais a adoptar um estilo
operativo/sequencial (OPE) do que holistico (COM) ainda que sejam pouco
sensiveis a utilidade de partir dos pormenores para o geral (OPE3) ou que,
eventualmente, tendam a divergir, enquanto estudam (COM4), sendo esta
caracteristica tendencialmente mais acentuada no COS (p= .03). Embora o
estilo possa parecer mais operativo, ha uma leve tendéncia para a
manifestagdo de alguma precipitacdo (PRE1 e PRE2) - patologia mais
associada a uma rigidificagao na utilizacéo do estilo holistico - ainda que se
verifique também um certo nivel de pormenorizacao (concentracdo na

sequéncia de conteudos, tal como apresentada pelos docentes - POR3).

GRAFICO 1115
Ttens dos Estilos e Patologias da Aprendizagem (Valores Médios por Curso)

5

4.5 T
4

g 35 A -
RN g VAR v S
£ R TR AW NG @ T e
= . , ,/, W, @\g e‘ -
8 25 o ¥ N\ ® +
-§ ‘m - &}

2 -

15 + +

1

““coM1 COM3 OPE1 OPE3 PRE1 PRE3 POR1 POR3
4C0M2 COII}\/I 4 OPE2 OPE4 PRE2 PRE4 POR2 POR4

,-T-

Parte Il - Apresentagfio dos Resultados F. Bemto



Abordagens a Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 143

Resumindo, diriamos que os alunos da nossa amostra:

¢ Manifestam motivacdo para serem bem sucedidos no Curso

(Motivacdo para o Sucesso: MSUZ2/ite

%3]

n 15);

¢ Tendem a prestar particular atengdo a tudo o que possa estar

relacionado com o contetido dos exames (Abordagem Estratégica: EST2/item 20);

¢ Fundamentam a motivacdo subjacente a sua opgé&o pelo curso no
interesse pelos assuntos abordados (Motivagdo Intrinseca: MIN1/item 39), ainda
que nos alunos do COS pareca ser igualmente forte a instrumentalidade do
curso para a obtengdo/mudanga de emprego (Motivagdo Extrinseca: MEX1 e
MEX2 /itens 7 e 22);

¢ Tendem a revelar um interesse activo na aprendizagem
(significado global dos itens da Abordagem Profunda) e tentam relacionar
ideias, nomeadamente, no que se refere a sua aplicabilidade a situacoes reais
(Relacionamento de Ideias: RI2/item 29); estas atitudes parecem surgir, no
entanto, a par com uma certa importancia atribuida, no estudo, 2 memorizacéo
(Abordagem Superficial: SUP3/item 30) e com uma eventual preferéncia por um

estilo operativo/sequencial (Operagdo: OPE1/item 11);

¢ Manifestam uma certa tendéncia para sentir dificuldade em
organizar o estudo e para acumular trabalho no final do semestre /periodo de
exames (Métodos de Estudo Desorganizados: respectivamente, MED1/item 1 e
MED2/item 14);

¢ Nao manifestam, de um modo geral, atitudes negativas
relativamente ao estudo, nem apresentam forte incidéncia de patologias da
aprendizagem, ainda que, em certa medida, reconhegam que tém um fraco
conhecimento de pormenores (Precipitagdo: PRE1/item 3) e que pareca ser
securizante fixarem-se na sequéncia com que os professores expdéem a

matéria, para uma melhor memorizacéo (Pormenorizagdo: POR3/item 60).
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CONCEPGCOES DE APRENDIZAGEM

A questdo "O que significa para si APRENDER?" responderam 207
alunos (118 do CGB e 89 do COS). Os procedimentos relativos ao tratamento
e andlise destas respostas foram os seguintes (respostas e sua

categorizagdo no Apéndice 3)

1) Analise de contetido das respostas, estabelecendo como sub-
categorias prévias aquelas que se encontram descritas na literatura,
resultantes essencialmente dos trabalhos de Sélje (1979), descritas por
exemplo em Entwistle, 1996; Gow & Kember, 1993):

a) aumento quantitativo do conhecimento;

b) memorizagéo;

¢) aquisicdo de conhecimentos para serem (directamente) aplicados;
d) abstracgdo do significado;

e) transformagéo da compreenséo inicial e de estruturas cognitivas;

f) desenvolvimento como pessoa.

2) Definicdo de sub-categorias especificas, nos casos em que as
respostas ndo sejam enquadraveis em nenhuma das concepgdes descritas na

literatura;

3) Hierarquizagéo e re-agrupamento das sub-categorias, resultantes
de 1 e de 2, em funcdo das categorias de concep¢des mais abrangentes
(reproducéo; aplicagdo e transformagdo). Embora, teoricamente, sejam
essencialmente descritas as concepcgdes globais enquanto reproducgéo e
transformacgéo, a aplicagdo assumir-se-a4 aqui como uma categoria intermedia,
tal como em Bruce & Gerber (1995);

4) Classificagéo de cada sujeito em funcéo das categorias identificadas
em 1 e 2, e do reagrupamento descrito em 3 (com vista a introdugéo desta
variavel na base de dados do STATISTICA).
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No quadro 1ll.6 apresentam-se as sub-categorias identificadas e
respectivo re-agrupamento, em fungéo das formas basicas de concepcdes de
aprendizagem (tal como descritas na literatura), a que acrescentamos uma
quarta, que designamos de motivacéo “superior’). A designacgao de “superior’
baseia-se na ideia, extraida de teorias da motivagdo (como por exemplo, a de
Maslow), de que os motivos, como sejam de auto-realizacdo, sucesso e de
saber, se localizarem no topo da pirdmide. Na hierarquiza¢ao estabelecida
(quanto mais baixa a designagéo/letra, mais proxima de uma concepgao mais
basica, no sentido de reprodugao), consideramos que a motivagdo “superior”,
por traduzir motivos que podem estar mais proximos do conceito de motivagao
intrinseca (profissional e/ou académica), estaria a um nivel superior da

categoria aplicagéo.

QUADROIIL 6
Categorias e Sub-categorias de Concepcdes de Aprendizagem
Categorias Sub-categorias de Concepgdes de Aprendizagem
Basicas
Reproducio @. Conceito vago / senso comum / ideias feitas®

A. Aumento quantitativo de conhecimento @

B. Memorizagdo e reproducéo @

Aplicagdo C. Utilizagio de factos e procedimentos adquiridos (aplicag:ﬁo)(a)
Motivacio D. Motivagéio para as necessidades de Saber (aprender pelo prazer de aprender)®
“superior” E. Motivagfio para o Sucesso e Auto-realiza¢do ©

Transformacio  F. Abstraccio de significado; desenvolvimento conceptual (abordagem profunda) ®

G. Mudanga conceptual (transformagdo da compreenséo da realidade, a partir da
mudanga nas proprias estruturas cognitivas da pessoa y®

H. Mudar como pessoa (desenvolvimento pessoal / evolugdo) @

(a) categorias utilizadas no sentido original - tal como descritas na literatura
(b) categorias baseadas nas descrigdes anteriores, mas com alguns ajustamentos
{(c) categorias introduzidas no presente estudo

Desta definicdo de categorias resulta uma primeira observagao
imediata: os alunos, ao responderem a questdo colocada, tanto podem fazé-lo

considerando a aprendizagem em sentido abstracto, tentando definir o seu
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conceito, como em termos concretos, ndo a separando da sua experiéncia
concreta e actual, no curso em que se encontram. Este ultimo caso leva-nos,
desde ja, a considerar que as categorias adoptadas possam reflectir, quer

concepgdes de aprendizagem, quer motivos para ter optado pelo curso.

O quadro lil.7, apresenta as frequéncias de resposta na amostra,
considerada na sua globalidade. O mesmo quadro indica ainda os resultados
decorrentes do reagrupamento das categorias em funcdo da dicotomia
genérica, reprodugdo vs fransformacgéo, aplicagdo e motivagdo “superior’).
Observa-se uma divisdo de respostas modais entre as categorias motivagdo
“superior” e reprodugdo. Tendo em conta as sub-categorias, podemos dizer
que os alunos que compdem a presente amostra apresentam concepgdes de
aprendizagem cujo foco incide ou na motivagdo para 0 sucesso e auto-
realizacdo (associando a ideia de aprender & concretizacéo de necessidades
de auto-realizacdo / melhoria na qualidade do desempenho) ou na aplicagdo
dos conhecimentos (aprender como isomorfo da aplicabilidade e utilidade
concreta dos conhecimentos adquiridos) ou na mera aquisicdo de
conhecimentos (aprender como simples acumulacdo de pegas de
conhecimento); surge ainda com alguma expressividade relativa um conceito

de aprendizagem enquanto desenvolvimento e evolugéo da pessoa.

QUADRO II1. 7
Concepgdes de Aprendizagem — Resultados no Global da Amostra
Sub- categorias Fregq. Y% Concepcoes Basicas Freq. %

0. 10 4,8%

A. 43 20,8 % Reproducio 57 27,5%
B. 4 1,9 %

C. 45 21,7% Aplicacéo 45 21,7%
D. 17 8.2 %

E. 45 21,7% Motivagio “Superior” 62 30%
F. 13 6.3 %

G. 12 58% Transformacéo 43 20,8 %
H. 18 18 %
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Analisando mais especificamente, podemos descrever as concepgoes
de aprendizagem encontradas de uma forma discriminada, por Curso (grafico
[11.6), registando-se que as trés categorias mais frequentes, em cada um dos
Cursos, sdo as mesmas (Motivagdo para o sucesso e auto-realizacao;
Aplicagao/Utilizacdo de factos e procedimentos; Aquisicdo/Acumulacao de
conhecimentos) ainda que ndo surjam com a mesma ordem de importancia
atribuida (no entanto, as diferencas ndo assumem significancia estatistica -
ver Apéndice 4). Registe-se ainda, no caso do CGB, a auséncia de

respostas explicitamente referentes a aprendizagem como memorizagéo.

GRAFICO 1IL6
Concepedes de Aprendizagem — Resultados por Curso
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nota: as frequéncias relativas foram calculadas em fungéo do N especifico de cada Curso

CGB cos

Transformagio Transformagio

24.7%
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RESULTADOS ACADEMICOS
Neste ponto descreveremos os alunos dos dois Cursos em fungéo de
algumas medidas de resultados de aprendizagem consideradas na presente

investigacdo: média actual (estimada); disciplinas dos anos anteriores em
atraso ou nao; grau de satisfagdo com o desempenho pessoal (numa escala

de 1 - nada satisfeito - a 5 - muito satisfeito).

Média Actual

Verifica-se (quadro 11.8) que, comparando com a meédia global
(x=12.6), o CGB situa-se relativamente abaixo (x=12.2) desse valor e o COS

acima (x=13.2). Esta diferenca (ver Apéndice 5) entre os dois cursos é

estatisticamente significativa (p=.0006).

QUADROIII. 8§
Média Actual (valores médios)

N ; o
Global da amostra 100 12.6 1.58
CGB 64 12.2 1.51
COS 46 13.2 1.49

Em termos de distribuicdo, e considerando quatro niveis de
classificacdo média (ver grafico lll. 7), observa-se a mesma classe modal (e
mediana) em ambos os Cursos (de 12 a 14 valores) e, no caso do CGB,
relativamente ao ajustamento & curva normal, um maior desvio a esquerda

(indiciando o valor médio mais baixo que se verifica).
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GRAFICO IIL. 7
Distribuicio da Média Actual - por Curso
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rota: as frequéncias relativas foram calcuadas em fungfio do N especifico de cada Curso

Disciplinas em Atraso

Considerando um total de 160 alunos (91 do CGB e 69 do COS) que
respondeu a esta questéo, cerca de 49% tém disciplinas em atraso dos anos
anteriores. No caso do CGB, esta percentagem é ligeiramente inferior (cerca
de 46% e no COS, superior, sendo aproximadamente de 54%. As diferencas

entre ambos os Cursos nao sao, no entanto, significativas (ver aApéndice 5).

Grau de Satisfacio com o Desempenho Pessoal

Quer em termos globais, quer discriminadamente por Curso, os alunos,
num total de 213 (116 do CGB e 97 do COS), encontram-se medianamente

satisfeitos com o seu desempenho ( x (global)=3.2; x (CGB)=3.1; x (COS)=3.2).
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ATRIBUICAO CAUSAL PARA O SUCESSO

Neste ponto daremos conta dos resultados relativos a questao "Porque
é que no seu Curso umas pessoas tiram melhores resultados do que outras?"
com o objectivo de averiguar o tipo de atribuicdo causal para o sucesso
escolar presente nos alunos que compéem esta amostra (ver respostas e
respectiva categorizacdo no Apéndice 6). Para esta questdo contamos
com um total de 217 alunos (124 do CGB e 93 do COS), tendo sido analisadas
284 respostas diferentes (152 do CGB e 132 do COS). O procedimento para o

tratamento e analise destas respostas consistiu nos seguintes passos:

1) Proceder a uma analise de contetdo, identificando diferentes tipos
de factores que espontaneamente séo referidos como causas do sucesso ou

insucesso®.

2) Classificar as categorias em funcéo dos diferentes quadrantes

causais do modelo de Weiner:

INTERNA EXTERNA
ESTAVEL INSTAVEL ESTAVEL INSTAVEL

INCONTROLAVEL IEI i EEI Ell

CONTROLAVEL IEC Ic EEC EIC

3) Classificar cada sujeito em funcéo das categorias identificadas em 1
e 2 (para introdugao na base de dados do STATISTICA).

O quadro lIl.9 traduz os critérios utilizados, no agrupamento das

respostas-tipo, para a definicdo das categorias causais.

3 Refira-se, a titulo de curiosidade que, embora a pergunta fosse feita no sentido positivo ("porque € que
tiram melhores resultados?”...), alguns sujeitos formulam a sua resposta enquanto justificagfio para o
insucesso.
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QUADROIIL 9

Atribuicsio Causal para o Sucesso — Critérios de Categorizacio

CATEGORIAS

CRITERIO

A) CAPACIDADES
COGNITIVAS/INTELIGENCIA

Inclui as respostas que mencionam a maior facilidade ou capacidade de
aprendizagem, enquanto caracteristica intrinseca do sujeito;

B) PERSONALIDADE

Destinada a referéncias genéricas 4 "maneira de ser" dos alunos e a sua
maturidade;

C) PERFIL MOTIVACIONAL

Engloba as respostas que manifestam o facto de uns alunos gostarem mais
das matérias e terem interesse pelos assuntos abordados no Curso (neste caso
consideramos que se trata de uma abordagem & motivagdo partindo do seu
conteddo - "o que motiva os sujeitos?", estando ao nivel de uma
caracteristica mais intrinseca ao individuo);

D) MOTIVACAO (PROCESSO)

Esta categoria distingue-se da anterior na medida em que traduz a
predisposicio para a acgo, ou seja, surge mais englobavel na ideia genérica
de motivacio enquanto processo (conjugando ndo s6 a valéncia atribuida a
uma determinada fonte motivacional - contetido - mas também o esforgo a
desenvolver para a satisfagio de expectativas)’

E) ESFORCO

Inclui todas as respostas referentes a quantidade de estudo e ao grau de
empenhamento dos alunos;

F) METODO DE ESTUDO

Destinada a referéncias explicitas a eficicia do método adoptado, a
capacidade organizativa dos alunos e gestdo do tempo, inclui, ainda, a
adaptagdio ao ensino a disténcia e a auto-disciplina que, no caso concreto da
presente amostra (mais especificamente, no CGB), se podem resumir ao
esforco que o aluno deve dispender para encontrar um método e gestdo do
tempo de estudo que seja apropriado (conciliagdo com a actividade
profissional e familiar);

G) COMPORTAMENTO
RELATIVO AS AULAS

Inclui referéncias a comportamentos, quer no que respeita a assiduidade,
quer ao grau de atengHo prestado durante as mesmas;

H) ESTADO DE ESPIRITO
/HUMOR

Inclui as respostas que mencionam a imprevisibilidade e incontrolabilidade
resultante da disposi¢io momenténea da pessoa;

D CIRCl{NST/fNCIAS
ACADEMICAS OU
PROFISSIONAIS

Engloba as respostas que se referem a caracteristicas das pessoas, resultantes
das circunstincias do seu percurso (com inicio no passado, portanto), que no
contexto do Curso, se apresentam como favoraveis (conhecimentos de base
adequados e/ou integragfio na actividade bancaria);

J) CONDICOES DE ESTUDO
ACTUAIS

Nesta categoria consideramos as respostas referentes a disponibilidade em
termos de tempo e as condigdes proporcionadas pela institui¢8o para a qual
trabalham;

K) CARACTERISTICAS DO
ENSINO

Inclui as respostas centradas nos professores (ou no seu equivalente no caso
do ensino a distancia, isto ¢, os manuais) e nos métodos de ensino utilizados;

L) FRAUDE NA AVALIACAO

Categoria onde se inserem as referéncias, como causas para O SUCEsso, a
utilizagfio de "auxiliares de memoria" (ou cébulas).

* Nesta distingfio tivémos em conta uma classificagio usual das teorias da motivaciio humana (por exemplo, em
Campbell & Pritchard, 1976), em teorias de contetido (por exemplo, Maslow) e de processo (por exemplo, Vroom -
modelo das expectativas x valéncia x esforgo).
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Vejamos agora (quadro [11.10) o enquadramento destas categorias

causais definidas no modelo de atribuicéo de Weiner.

QUADROIIL 10
Classificaciio das Categorias Causais Encontradas em Fungo da Taxonomia do Modelo de Weiner
INTERNA EXTERNA
ESTAVEL INSTAVEL ESTAVEL INSTAVEL

-
E Capacidades cognitivas / | Estado de espirito Circunstincias (percurso)
f] inteligéncia (humor) académicas ou profissionais
Q
E Personalidade Condig¢des de estudo actuais
Q
z Perfil motivacional Caracteristicas do ensino

(conteudo)
= Comportamento Fraude na
E Motivagdo (processo / relativo as aulas avaliagio
" | predisposigdo para a
8 acgio)
% Esforgo
Q

Método de estudo

Algumas das nossas categorias apresentam uma classificacéo directa
(ou quase directa) de acordo com o referido modelo (é o caso da Inteligéncia,
Personalidade, Humor, Método de Estudo, Comportamento face as Aulas,
Condigdes de Estudo, Caracteristicas de Ensino); ja o Esforgo, embora seja
usualmente categorizado com causa interna-instavel-controlavel (por exemplo,
Bar-Tal, 1982), considera-mo-lo como estavel, atendendo a que as respostas
especificas se referem a uma maior quantidade de estudo e empenhamento o
que parece mais enquadravel num esfor¢co habitual desenvolvido e nao
esporadico (Correia Jesuino, 1991). Relativamente as duas categorias
relacionadas com a motivacdo, consideramos que Perfil Motivacional (contetido
das motivagoes) estaria mais ao nivel de categorias como a personalidade (os
alunos ao darem respostas do género "porque gostam das mateérias do Curso”,
traduzem mais um aspecto que é inerente ao individuo e independente da sua

vontade) dai o enquadra-mo-la como causa interna-estavel-incontrolavel; ja a
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Motivagéo (processo) classifica-mo-la como susceptivel de controlo volitivo por
parte do individuo, na medida em que as respostas pressupdem que os alunos
com sucesso tém motivacdo para se esforgarem e se empenharem no alcance

dos objectivos estabelecidos.

Quanto as Circunstdncias (percurso) Académico ou Profissional,
embora o seu conteudo especifico (conhecimentos de base e actividade
profissional relacionada com o Curso) diga respeito a caracteristicas
(demograficas) da pessoa, considera-mo-la como uma expressdo de causas
externas, pois o foco ndo é colocado na qualidade do individuo, mas sim na
favorabilidade das suas circunstancias "historicas". Finalmente, a Fraude na
Avaliagdo, considera-mo-la ao mesmo nivel da "ajuda esporadica de outros"
(por exemplo, em Bar-Tal, 1982; Correia Jesuino, 1991) e, como ftal,

classificavel como externa-instavel-controlavel.

Vejamos agora os resultados encontrados, relativos ao global da

amostra (quadro l11.11).

QUADROIIL 11
Categorias Causais para o Sucesso - Frequéncias (no global da amostra)

CATEGORIAS CAUSAIS PARA O SUCESSO freq % (=)
A) Capacidades Cognitivas / Inteligéncia 29 10,2 %
B) Personalidade 4 1,4 %
C) Perfil Motivacional (Contetido) 11 3,9%
D) Motivagio (Processo / Predisposigdo para a Acgéo) 21 7.4 %
E) Esforco 91 32%
F) Meétodo de Estudo 29 10,2 %
G) Comportamento Relativo ds Aulas 3 1,1 %
H) Estado de Espirito (Humor) 2 0,7 %
I)  Circunstincias (Percurso) Académicas/Profissionais 27 9,5%
J)  Condigdes de Estudo Actuais 61 21,5 %
K) Caracteristicas do Ensino 4 1.4 %
L) TFraude na Avalia¢do 2 0,7 %
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Como se observa, surge, como atribuicdo mais frequente, o Esforgo -
mais estudo e empenhamento (32%), seguido das Condigdes de Estudo - mais
tempo disponivel (21,5%); atribuicées a Inteligéncia ou ao Método de Estudo
surgem com algum destaque relativo (10,2%); as Circunstancias Académicas
ou Profissionais, bem como a Motivagdo (enquanto processo) figuram com uma
percentagem mencionavel (respectivamente, 95% e 7,4%). As restantes

categorias assumem uma expressividade marginal.

Note-se que algumas das respostas (57 em 284) consistiram em
combinacées (concomitdncias) de diferentes categorias. Esforgo, Condigbes
de Estudo e Inteligéncia foram as categorias causais que mais frequentemente

surgiram associadas as restantes.

Se olharmos discriminadamente, para cada um dos Cursos (grafico
1I1.11) podemos constatar algumas diferencas nos respectivos perfis causais
(ver Apéndice 7). Uma diferenga mais notoria diz respeito a atribuicdo a
factores associados a Inteligéncia, que surge com mais frequéncia nos alunos
do COS (p= .0009). No que diz respeito as Condigoes de Estudo (sobretudo
disponibilidade de tempo) estad mais acentuada nos alunos do CGB (p= .007),
bem como a importancia atribuida ao Méfodo de Estudo (p= .03). Estes dois
dltimos aspectos poderéo reflectir os diferentes tipos de ensino adoptados (a
distancia, no CGB, presencial, no COS) a que se associam caracteristicas
diferentes da populacéo dos dois Cursos (bancérios, no CGB, estudantes, no
COS); ou seja, os alunos do CGB serdo mais sensiveis aos constrangimentos
na disponibilidade de tempo, que resulta da necessidade de conciliar

exigéncias profissionais com académicas.
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GRAFICO I11. 8
Categorias Causais para o Sucesso — Frequéncias por Curso

Atribuicdo Causal para o Sucesso (por Curso)
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Vejamos agora como os alunos de cada um dos cursos, se distribuem
nas dimensdes atribucionais de Weiner (grafico 111.9). Note-se que apenas se
apresentam trés dos quadrantes (interno-estavel-incontrolavel; interno-estavel-
controlavel; externo-estavel-incontrolavel), ja que as respostas que surgem nos
restantes, foram dadas em concomitancia, que incluimos no grafico como
quarta categoria (composta por todas as respostas que, resultando numa
associacdo de diferentes categorias, ndo se classificavam exclusivamente num
dos quadrantes pré-definidos). Como se observa (grafico 111.9), uma grande
parte das respostas referem-se a causas internas-estaveis-controlaveis
(41,9%), embora exista uma quantidade razoavel de atribuicbes a causas
externas-estaveis-incontrolaveis (29%). Refira-se que, relativamente a estas
categorias, ndo se registam diferengas significativas entre os dois cursos (ver

Apéndice 7).
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GRAFICO IIL. 9
Distribuicio das Atribui¢des Causais em Fungiio das Categorias de Weiner (por Curso)
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nota: as frequéncias relativas foram calculadas em fungao do N especifico de cada Curso

Se pensarmos que a atribuicdo a causas que dependam do sujeito
(internas-controlaveis) &, teoricamente, um melhor prognostico em termos de
desempenho futuro (Bar-Tal, 1982), podemos considerar como potencialmente

favoravel o padrao atribucional aqui presente.

Considerando especificamente cada uma das dimensoes de Weiner
(ver graficos no Apéndice 8), encontramos que, em termos de Locus de
Causalidade, em ambos os Cursos predominam as atribuicoes internas
(66,7%, no COS e 54%, no CGB); ja no que se refere & Controlabilidade das
causas, ndo considerando os sujeitos que atribuem quer a causas
controlaveis, quer incontrolaveis (aqui incluidos sob a designacéo de 'Misto'),
as respostas, em ambos os Cursos, dividem-se quase equitativamente entre os
dois extremos (no CGB, 46% a causas controlaveis e 41,1% a causas
incontrolaveis: no COS, as atribuigbes traduzem-se em, respectivamente,
38,7% e 35,5%). Quanto a dimensé&o de Estabilidade, a quase totalidade das

respostas classificam-se como estaveis.
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CAPITULO 2

ANALISE DO COMPORTAMENTO DO INSTRUMENTO (ASI) NA
PRESENTE AMOSTRA

Neste capitulo pretendemos debrugar-mo-nos sobre o instrumento utilizado,
Approaches to Studying Inventory (ASI). Mais concretamente, incide sobre os resultados

que nos permitem tentar responder as seguintes questdes de investigacdo:

e Que validade e consisténcia apresenta o ASI, na presente amostra?

o Verifica-se a suposta relagdo tedrica entre motivagdo e estratégia de
processamento da informagdo e de estudo?

e Como é que os 64 itens do ASI se reagrupam? Que estrutura de factores
encontramos?

e Da andlise factorial do instrumento emergem as principais categorias de
abordagens & aprendizagem descritas na literatura (profunda, superficial e
estratégica) ou os factores encontrados por Entwistle (orientagdo para o
significado; orientagdo para a reproducdo; orientacdo para o sucesso e
orientagdo desorganizada ou apdtica)?

Apresentemos o nosso plano de analise, na tentativa de resposta a estas

questdes, a0 mesmo tempo que antecipamos a estrutura adoptada no presente capitulo:

Consisténcia Interna
Anélise das correlagdes intra-subescala e dos alphas de Cronbach;

Relaciio entre Motivacdo e Estratégia de Processamento e de Estudo
Correlagio entre os itens das subescalas de motivaco e das subescalas
referentes a estratégias de processamento e de estudo (das escalas de
orientacdio para o significado, orientagdo para a reproducdo e orientacdo
para o sucesso). Adoptaremos aqui o critério de Biggs (1984),
considerando as correlagdes significativas, independentemente do seu grau.

Estrutura Factorial do ASI (Reagrupamento dos 64 itens)
Anélise de componentes principais (pressuposto da ortogonalidade);

Emergéncia dos Factores Basicos Descritos na Literatura (Abordagens)

Anélise de factores principais para os totais por subescala (reproduzindo o
método utilizado por Ramsden & Entwistle, 1981)
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CONSISTENCIA INTERNA

Da analise das correlagdes intra-subescala (quadros detalhados

no Apéndice 9) regista-se que:

e De um modo geral, as correlacdes ou apresentam valores
proximos de zero ou, quando se assumem como significativas, para p < .05, o

seu grau € baixo (inferior a .25);

e Surge apenas uma correlacéo de nivel elevado ( .77) entre dois

itens da subescala motivagdo extrinseca (MEX1/item 7 e MEX2/item 22);

e Ocorrem correlacdes de nivel moderado (entre .26 a .49) nas

seguintes subescalas:

= Abordagem superficial (entre SUP2 e SUP4 e entre SUP3 e
SUPS);

= Medo de falhar (entre MF1 e MF2 e MF3);
= Motivacdo extrinseca (entre MEX1 e MEX4);

= Motivagdo intrinseca (entre MIN 4 e os restantes desta subescala
e entre MIN2 e MIN3);

= Uso da l6gica e da evidéncia (entre ULE1 e ULE4);
= Motivagdo para o sucesso (entre MSU3 e MSU4),

= Métodos de estudo desorganizados (todos os seus itens estao
inter-correlacionados a niveis moderados);

= Atitudes negativas (entre ATN2 e ATN4 e ATN3);

Compreenséo / Comprehensive learning (COM1 e COM2);

e Ha itens que n3o se encontram correlacionados com nenhum dos
restantes da subescala a que supostamente deveriam pertencer (Abordagem
superficial. SUP6; Exigéncias escolares: EE3; Abordagem profunda: PROF1 e
PROF3: Relacionamento de ideias: Rl 3 e Rl 4; Abordagem estratégica: EST4,

Operacao / Operation learning. todos os itens).

Parte Il — Apresentacéio dos Resultados F. Bento



Abordagens & Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 159

Vejamos agora a consisténcia interna de cada subescala,
apresentando os respectivos alfas de Cronbach (indicam-se a negro, os alfas

superiores a .50)" (resultados mais detalhados no Apéndice 10).

Conforme se observa (quadro 111.12), de entre as subescalas do ASI,
destacam-se (o > .50): Motivagdo intrinseca, Medo de falhar e Motivacédo
extrinseca, Métodos de estudo desorganizados, Atitudes negativas e
Motivagcdo para o sucesso. E ainda de mencionar o facto de as subescalas
referentes, mais especificamente, as abordagens a aprendizagem
apresentarem niveis de consisténcia baixos (sobretudo a abordagem profunda
e a estratégica), bem como as que resultam da operacionalizacdo dos

conceitos de Pask (estilos e patologias da aprendizagem).

QUADROIIL 12
Consisténcia Interna das Subescalas do ASI (alfas de Cronbach)

Subescalas o
Abordagem Profunda 29
Relacionamento de Ideias .18
Uso da Logica e da Evidéncia 41
Motivagio Intrinseca .61
Abordagem Superficial A6
Exigéncias Escolares .19
Medo de Falhar .50
Motivacio Extrinseca .63
Abordagem Estratégica 27
Métodos de Estudo Desorganizados .62
Atitudes Negativas .58
Motivacio para o Sucesso .50
Compreensio (Comprehension learning) 41
Operagio (Operation learning) 21
Precipitagio 38
Pormenorizagéo 32

! Em Ramsden e Entwistle (1981) e outras utilizaces posteriores do ASI foi considerado como aceitavel alfas
superiores a .30
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RELAGCAO ENTRE MOTIVACAO E ESTRATEGIA DE PROCESSAMENTO E
DE ESTUDO

Abstraindo o grau das correlagdes registadas (de um modo global,
bastante baixo), podemos apenas concluir que, pelo menos, 0s resultados nao
contrariam a relacdo teorica entre motivacao e estratégia ou, mais
genericamente, entre a abordagem a aprendizagem e a suposta motivagao
especifica para o estudo que Ihe esta subjacente (resultados mais

detalhados no Apéndice 11).

No entanto, e conforme se pode observar (ver quadro 111.3), destaca-se
o facto de itens da subescala de motivagdo extrinseca, contrariamente ao
pressuposto teérico, se encontrarem correlacionados com itens de subescalas
da orientagdo para o significado, o que nos leva a sugerir que a respectiva
operacionalizagéo possa ndo ser a mais adequada e/ou que os alunos da
presente amostra os tenham interpretado de forma diferente daquela que era
pretendida. Estdo nestas condicbes os itens da subescala abordagem
profunda (PROF3/item 24), do relacionamento de ideias (RI3/item 50) e, ainda,
da subescala uso da ldgica e da evidéncia (ULE1/item 33 e ULE4/item 61),

correlacionados mais com a motivacédo extrinseca do que com a intrinseca.

A andlise permite-nos ainda identificar que itens seleccionariamos
como melhores medidas de cada um dos tipos de motivagéo, tendo em conta a
coeréncia das suas correlagdes com as restantes subescalas (mais especificas
das estratégias de processamento adoptadas pelos alunos). Assim, da
motivagdo intrinseca destacam-se os itens MIN3 (“Gasto uma boa parte do meu
tempo livre a descobrir mais sobre os assuntos interessantes que foram discutidos na
aula®) e MIN4 (“Acho os temas académicos tdo interessantes que gostaria de
continuar com eles depois de acabar o curso’); da motivagéo extrinseca, o item
MEX4 (“Suponho que estou mais interessado nas qualificagbes que obterei do que
no contelido das cadeiras que estou a tirar’); da motivagéo para o sucesso, 0 item
MSU2 (“E importante para mim que eu saia realmente bem nas cadeiras deste

curso”).
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QUADRO IIL.13
Relaciio Entre Motivagio e Estratégia de Processamento e de Estudeo
Itens do | MOTIVACAO INTRINSECA | MOTIVACAO EXTRINSECA MOTIVACAO PARA O
ASI SUCESSO
b(porl ) MIN1 MIN2 MIN3 MIN4 | MEX1 MEX2 MEX3 MEX4 | MSU1 MSU2 MSU3 MSU4
subescala
PROF 1 A0 A7
PROF 2 23 A5 A8
PROF 3 18 A5 A5
PROF 4 A7 49 23 A8
RI1 - 15
RI2 A8 A5
RI3 A3 16 A5 -15 25
RI4 A6 A7
ULE1 A6 16 A7 22
ULE 2 A7 -.14 A5
ULE 4 A7 21 21 22 21 28 44
sSUP1 -14 - 20 14 21
SUP 2 -4 A6
SUP3 24
SUP 4 -.14 18
SUP 5 ~16
SUP 6 25 20 A6
EE 1 S0 .26 24 A4
EE 2 A9 25 A8
EE 3 - 14 49 - 16
MF1 26 e s
MF 2 A5 A5 22
MF 3 A3 -.14
EST 1 A3 27 23 A5 A5 14
EST 2 -16 16 17 A7 A8
EST3 A7 29 47 22
EST 4 A8 A5 20 20 A7 24
MED 1 A6
MED 2
MED 3
ATN 1 - 16 17 -~ 18
ATN2 -18 -.14 A9 J1
ATN 3 18 24 -16 =47
ATN 4 -21 -4l 25

* Codigo de cores utilizado: a verde, correlagdes de acordo com o esperado; a encarnado, contrdrias ao esperado; a azul, sem

previsdo especifica
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ESTRUTURA FACTORIAL DO AS! (REAGRUPAMENTO DOS ITENS)

Tendo em conta 0s nossos objectivos, observar como se reagrupam 0s
64 itens do ASI, procedemos a andlise de componentes principais, optando
pelo pressuposto da ortogonalidade, na relacdo entre as variaveis, embora
haja quem considere inapropriado fazé-lo, dada a existéncia de alguma
dependéncia conceptual entre as diferentes subescalas (Duff, 1997). No
entanto, pareceu-nos mais pertinente uma opcao que maximizasse a diferenca
(independéncia). No mesmo sentido (i.e. com o mesmo objectivo) optamos

nesta analise factorial de componentes principais, pela rotagéo varimax.

Quanto ao numero de factores a considerar, ponderamos varios dos
critérios usualmente utilizados (a regra do eigenvalue superior a unidade, de
Kaiser: o screetest de Cattell; o total acumulado de variancia explicada). Pelo
primeiro, resultaria 0 que nos pareceu uma sobredeterminacéo do numero de
factores (no caso, 22), provavelmente provocada pela dimensao da amostra; o
segundo, levar-nos-ia a optar por 7 factores, cujo total de variancia explicada
seria de 30%. Estabelecendo como critério a acumulagao de 50% da variancia,
teriamos 14 factores. Com toda a subjectividade inerente a esta deciséo,
optamos por uma analise com 16 factores (o eigenvalue é > 1; acumula mais
de 50% de variancia explicada e, sobretudo, mantém o mesmo nimero de

subescalas que compdéem o ASI).

O quadro lll.14 apresenta os resultados desta analise, onde se
registam apenas os loadings superiores a .35 (para mais pormenores, ver

Apéndice 11).
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QUADRO I11. 14
Estrutura Factorial do ASI para a Presente Amostra (a 16 factores)

Anélise de Componentes Principais (rotagio varimax)

n=220

FACTORES

ITENS

I

n

111

v

)\

VI

Vi

VI

X

SUPI
SUP2
SUP3
SUP4
SUP5
SUP6

.37

.56

45

55

46

64

61

MEX1
MEX2
MEX3
MEX4

53

81

40

40

MF1
MF2
MF3

-42

.56

EEI
EE2
EE3

.36

53

63

PROFI
PROF2
PROF3
PROF4

.68

43

.36

53

-35

MINI
MIN2
MIN3
MIN4

61

a3

-59

RIl
RI3

.39

.36

-36

=35

-38

ULE1
ULE?
ULE3

66

=59

66

ESTI
EST2
EST3
EST4

A8

-.55

-46

.59

MSU2
MSU3
MSU4

67

-51

MEDI
MED2
MED3
MED4

ATN2
ATN3
ATN4

55

46

46

CoM1
comM?
CoM3
CoM4

64
.61

+.58"

62

OPEl
OPE2
OPE3

38

.35

64

.63

PRE]
PRE2
PRE3
PRE4

53

54

-37

43

PORI
POR2
POR3
POR4

42

.38

55

38

total

Eigenval

6.05

4.45

2.87

2.54

221

2.10

1.81

1.73

1.71

1.60

1.53

145

1.40

1.34

1.32 | 1.23

353

% var.

9.45

6.96

448

3.97

3.46

3.28

2.83

2.70

2.67

2.50

2.40

2.26

2.18

2.09

2.06 | 1.92

55.2

Nota: apenas se apresentam os Joadings superiores a .35; assinalando a negro os que se encontram acima de .50
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Designagao e Interpretacdo dos Factores Encontrados

De acordo com os resultados da analise de componentes principais,
podemos agora tentar interpretar os factores encontrados, atribuindo-ihes uma
designacédo especifica. Note-se que os ultimos factores poderao surgir com
uma designacdo nao tdo diferenciadora, quanto seria desejado. Refira-se
ainda que a interpretagéo feita (presente na designagéo atribuida) nem sempre
reflectira o significado que, de acordo com o definicéo das subescalas originais
do ASI, era suposto determinado item ter. No que se segue, apresentamos a
designagcao atribuida a cada factor (quadro 1l1.15), seguida da sua composicéo,
a qual se acrescentam comentarios que resultam da tentativa de interpretagao

da conjugacéo de itens resultante (quadros i1i.16 a i11.31).

QUADRC I 15
Designaciio Atribuida aos 16 Factores

Factores Designacéo
Factor | Métodos de Estudo Desorganizados
Factor Il Motivagédo Intrinseca
Factor lil Pensamento Divergente
Factor IV Motivacdo Extrinseca
Factor V Esforco Dispendido para Superar Dificuldades
Factor VI Autonomia / Independéncia
Factor VII Estudo Sem Sentido
Factor Vi Estilo Légico e Sequéncial
Factor IX Atitude Empreendedora e Pragmatismo
Factor X Competitividade
Factor XI Cumprir os Minimos Exigidos
Factor XlI Inibigéo / Blogueio Comportamental
Factor XllI Memorizacéo (versus Uso de Raciocinio Légico)
Factor XIV Reproducéo (versus Originalidade)
Factor XV Abordagem Superficial (por Reactividade & Falta de Tempo)
Factor XVI Empenhamento no Estudo
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QUADRO III. 16
Interpretacdo do Factor I - Métodos de Estudo Desorganizados (e algumas consequéncias)

MED2 (item 14) O hdbito de por o trabalho de lado deixa-me com demasiado para fazer no final de cada | -86
Semestre.

MEDI (iem 1) Acho que é dificil organizar o meu tempo de estudo eficazmente. 65

MED4 (item 28)  Sou um pouco lento ac comegar o trabalho a noite. 59

PREI (item 3) Embora tenha uma boa ideia geral de muitas coisas, o meu conhecimento dos pormenores é -55
um pouco fraco.

MED3 (item 17)  As distraccdes tornam dificil que eu faga muito trabalho eficaz & noite. 52

MF1 (item 12) A pressdo continua de trabalho - exercicios, prazos e competi¢do - torna-me muitas vezes | 38
tenso e deprimido.

Este factor corresponde basicamente a subescala com o mesmo nome, do ASI, definindo-se,
assim, como a incapacidade para estudar com regularidade e, ainda, algumas consequéncias
daqui resultantes (ter apenas uma ideia genérica da matéria - PRE1 - € um certo nivel de
tensdo/ansiedade - MF1).

QUADRO L. 17
Interpretacio do Factor II - Motivagio Intrinseca

MING (item 64)  Acho os temas académicos tdo interessantes que gostaria de continuar com eles depois de | 73
acabar o curso.

MIN2 (item 47)  Acho que estudar temas académicos pode muitas vezes ser realmente excitante e fascinante. &1

MIN3 (item 55)  Gasto uma boa parte do meu tempo livre a descobrir mais sobre os assuntos interessantes | -58
que foram discutidos na aula

MEX3 (item32)  Geralmente trago projectos de estudo mais pelo facto de se inserirem nos meus planos de 53

carreira do que por se relacionarem com assuntos que acho interessantes.

Este factor é equivalente & subescala com o mesmo nome, do ASI. A inclus&o neste factor do
item 32, que originariamente seria considerado como representativo de motivagéo extrinseca,
parece-nos fazer sentido pois, como ja tivemos ocasiéo de referir, o seu contetido pode indiciar
motivacdo intrinseca profissional (e ndo estritamente académica); note-se que, no caso da
populacdo em questdo, fazer projectos de estudo em fungéo dos planos de carreira, pode
significar tdo somente que o conteldo do curso corresponde as necessidades de
desenvolvimento profissional, conducente a um melhor desempenho, o que pode revelar
interesse profissional.
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QUADROIIL 18
Interpretacio do Factor III - Pensamento Divergente

COMI (item6)  As ideias dos livros levam-me muitas vezes a longas cadeias de pensamento, mas pouco 64
relacionadas com o que estou a ler

coM2 (item21) Ao tentar compreender uma ideia complicada, comego por deixar a minha imaginagdo | 81
vaguear livremente, mesmo que ndfo parega estar muito perto de uma solugdo.

PRE2 (item40) Ao tentar compreender novos assuntos muitas vezes explico-os a mim mesmo por meios que | -4
as outras pessoas parecem nio seguir.

PRE3 (item 46) . Sou muitas vezes criticado por introduzir material irrelevante nos meus trabalhos. -53

Este factor pode-se definir em fungéo da utilizagcéo do brainstorming/pensamento divergente
(um dos aspectos caracterizadores de um estilo mais holistico de aprendizagem). A inclusao,
com pesos salientes, de itens da subescala Precipitagdo (patologia associada ao estilo
holistico) leva-nos a considerar a hipotese de, neste caso, se tratar de uma adopgéo exagerada
do pensamento divergente; no entanto, e tendo em conta o contetdo destes itens, podemos
considerar a hipétese de, neste enquadramento, este factor poder expressar a sub-categoria,
introduzida por Pask, de holistas redundantes; ou ainda, de ser um reflexo de um estilo
elaborado (na acepgdo de Schmeck), pela necessidade de introdugdo de uma dimenséo
pessoal.

QUADRO IT1. 19
Interpretacio do Factor IV - Motivagfo Extrinseca

MEX1 (item 7) Escolhi este curso principalmente para fter a possibilidade de ter depois um emprego 81

realmente bom.

MEX2 (item22) A razdo principal para estar aqui é que este curso me ajudard a conseguir um emprego 78

melhor.

POR3 (item 60)  Descobri que tenho tendéncia para me lembrar melhor das coisas se me concentrar na 42

ordem em que o professor as apresentou.

SUPG (item48) 4 melhor maneira para eu compreender o significado dos termos técnicos ¢ lembrar-me das 87

defini¢bes do livro.

Este factor corresponde parcialmente & subescala com 0 mesmo nome, do ASI, englobando os
dois itens que se referem & obtencéio/mudanca na situagéo de emprego. Inclui também, ainda

que com pesos menores, itens que traduzem um foco indiscriminado (ou sem critério) na
memorizacio.
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QUADRO IIL. 20
Interpretaciio do Factor V - Esforco Para Superar Dificuldades

PROF3 (item 24)  Geralmente esforgo-me muito para tentar compreender coisas que Inicialmenie me parecem .68
dificeis.

EE2 (item 25) Prefiro cadeiras que sejam claramente estruturadas e altamente organizadas. 53

ESTL(item18)  Quando estou a fazer um trabalho tento lembrar-me exactamente o que é que aquele | 48
professor em particular parece pretender.

RI3 (item 50) Necessito de ler muito sobre um assunto antes de estar pronto para pér as minhas ideias no -39
papel.
MF1 (item 12) A pressdo continua de trabalho - exercicios, prazos e competi¢do - torna-me muitas vezes | -39
tenso e deprimido.

OPEl (item11)  Geralmente prefiro tratar cada parte de um assunto ou problema ordenadamente, | -38
trabalhando-as cada uma a seu tempo.

EEI (item 9) Gosto que me seja dito precisamente o que fazer nos relatorios ou noutros trabalhos. -36

Embora o item com mais peso seja, supostamente, uma componente da sub-escala
Abordagem Profunda, o seu enquadramento neste factor leva-nos a interpreta-lo como reflexo
de dificuldades sentidas (e esforgo/empenhamento para as superar), traduzindo a quase
totalidade dos restantes formas de as ultrapassar elou reduzir o esforco, através da
necessidade de um elevado grau de estruturagdo das tarefas (facultado pelo exterior -
professores - ou pelo préprio - adopgédo de um estilo de aprendizagem mais sequencial)

QUADRO 1. 21
Interpretagio do Factor VI - Autonomia / Independéncia

COM3 (item31)  Gosto de seguir as minhas proprias ideias mesmo que elas ndo me conduzam muito longe. 58

PROF (item5)  Normalmente proponho-me compreender inteiramente o significado do que me pedem para | 43
ler.

MF2 (item 26) Uma primeira resposta fraca num exame faz-me entrar em pdnico. -42

MEX3 (tem32)  Geralmente trago projectos de estudo mais pelo facto de se inserirem nos meus planos de A0

carreira do que por se relacionarem com assuntos que acho interessantes.
RI1 (item 2}

Tento relacionar as ideias de um assunto com as de outro sempre que possivel. 38

Este factor compde-se de itens englobaveis numa orientacdo para o significado (se
atendermos a que o item 26, da subescala Medo de Falhar, tem um /oading negativo e que 0
32, como ja referimos, pode ser interpretado como motivag&o intrinseca). O contetido do item
com maior peso parece-nos indiciador de uma atitude de autonomia e independéncia

(nomeadamente no que se refere & preocupagao com 0s resultados académicos) na forma de
estar no estudo.

Parte Il - Apresentacdio dos Resultados F. Bento



Abordagens a Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 168

QUADRO 111 22
Interpretacio do Factor VII - Estudo Sem Sentido

COM4 (item44)  Muitas vezes, quando leio livros, as ideias produzem imagens vivas que, por vezes, ganham | 82
vida propria.

MIN1 (item39) A razéio principal de eu estar aqui é a de que posso aprender mais sobre os assuntos que | ~59
realmente me interessam.

ATN4 (item 63)  Quando olho para trds, por vezes pergunto porque é que decidi vir para aqui. 55

PROF2 (item 10)  Muitas vezes descubro-me a questionar coisas que ouvi nas aulas ou li em livros. 36

A designacéo atribuida a este factor pretende indicar a dificuldade em encontrar uma
motivagéo intrinseca para o estudo (de descobrir sentido nas tarefas académicas). Embora o
item com mais peso pertenca originariamente & subescala Compreenséo, 0 seu
enquadramento com os restantes itens leva-nos a interpreta-lo como uma manifestacéo de
falta de concentracsio no estudo e/ou uma capacidade para pensar divergentemente ainda que
nao directamente orientada para a tarefa académica.

QUADRO I1I. 23
Interpretaciio do Factor VIII - Estilo Légico e Sequencial

ULEI (item33)  Normalmente sou cuidadoso a tirar conclusdes, a menos que sejam apoiadas pela 66

demonstragdo.

SUPI (item 16) Qs professores parece que se deliciam em fazer a verdade simples desnecessariamente -56

complicada.

PORI (item 13)  Acho que ¢ dificil “mudar de pistas” quando trabalho num problema: prefiro seguir uma so 38

linha de pensamento até ao fim.

PREA (item 57)  Parece que sou um pouco precipitado ao saltar para as conclusdes sem esperar por todas as | 37
demonstragoes.
R4 (item 56) Acho que me ajuda esquematizar para mim préprio um assunto novo vendo como é que as ~38

ideias se ajustam no conjunto.

OPEl (item 1) Geralmente prefiro tratar cada parte de um assunto ou problema ordenadamente, | 3°

trabalhando-as cada uma a seu tempo.

Os dois itens com maior peso, tendo em conta as respectivas subescalas de origem, seriam a
partida inconciliaveis, a ndo ser que, abstraindo-nos deste sentido original e considerando os
restantes itens, o primeiro seja interpretado como manifestagéo de uma preferéncia por um
estilo mais sequencial e o segundo como uma critica aos professores que sd0 divergentes na
sua forma de expor.
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QUADRO I1I. 24
Interpretaciio do Factor IX - Atitude Empreendedora e Pragmatismo

OPE2(item27)  Prefiro seguir boas tentativas de abordagem aos problemas do que seguir algo demasiado -.64
aventureiro.

PROF4 (item34)  Quando enfi-ento um assunto novo coloco questdes a mim proprio sobre ele, tentando pensar | -53
nas respostas que pode trazer.

MEX4 (item 35)  Suponho que estou mais interessado nas qualificagdes que obterei do que no conteildo das | 40
cadeiras que estou a tirar.

RI3 (item 50) Necessito de ler muito sobre um assunto antes de estar pronto para pér as minhas ideias no -38
papel.

O significado que pode ser atribuido a este factor traduz-se na capacidade de arriscar (de ter
iniciativa) na forma de abordar os problemas (item 27 com loading negativo) e de compreender
o alcance pratico do estudo realizado (item 34). Se o item 50, tal como ja sugerimos no
capitulo anterior, f8r interpretado como manifestacéo de dificuldades sentidas na execugdo das
tarefas efou algum receio de falhar, entdio o facto de surgir com um loading negativo, no
enquadramento deste factor, pode significar uma fraca incidéncia de preocupacbes
eventualmente perfeccionistas o que pode contribuir para acentuar a atitude empreendedora.

QUADRO IML 25
Interpretaciio do Factor X — Competitividade

MSUA4 (item38)  Detesto admitir a derrota, mesmo em assuntos triviais. 75

MSU3 (item42)  E importante para mim fazer as coisas melhor do que os meus colegas, se tal me for possivel. | 7

PRE4 (item 57} Pgrece que sou um pouco precipitado ao saltar para as conclusbes sem esperar por todas as |

demonstracoes.

Este factor corresponde parcialmente a subescala Motivacéo para o Sucesso do ASI gue, no
entanto, preferimos aqui designar de competitividade por nos parecer ser um reflexo mais
directo dos itens com maior peso.

QUADRO II1. 26
Interpretagfio do Factor XI - Cumprir os Minimos Exigidos
EE3 (irem 32) Tenho a tendéncia de ler pouco mais para além do que é exigido para fazer os exames ou os | 3
trabalhos.
EST4 (item45)  De uma maneira ou de outra arranjo forma de obter os livros que necessito para estudar. -85
MSU2 (item 15)  E importante para mim que eu saia realmente bem nas cadeiras deste curso. -51
ATN3 (item49)  Certamente que quero passar nos exames mas nio importa se o fizer mesmo d justa. A8

Abstraindo-nos das subescalas de origem, todos os itens que compdem este factor reflectem a
mesma atitude: “estudar quanto baste, para n&o reprovar’ (item 52 e 49), parecendo haver
uma atitude de indiferenca, quer quanto a obtencdo de uma boa classificagao (loading negativo
do item 15), quer quanto & utilizagdo de outras fontes de estudo que nao as estritamente
necessarias (Joading negativo do item 45).
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QUADRO 1. 27
Interpretacio do Factor XII - Inibicdo / Bloqueio Comportamental

MEF3 (item 33) Ter de falar na aula é um verdadeiro tormento para mim. 58

EST2(item20)  QOs professores por vezes ddo indicagdes do que ¢ provdvel sair nos exames, assim, presto | -8

atencdo ao que poderdo ser pistas.

A composicdo deste factor leva-nos a interpreta-lo como manifestacio de um certo grau de
inibicdo (medo de falhar em frente aos colegas e professores) que, eventualmente se associa a
uma situacéo de blogueio que se manifesta inclusivamente na dificuldade em prestar atencéo
a aspectos estrategicamente Uteis das mensagens dos professores (loading negativo do item
20).

QUADRO I 28
Interpretacio do Factor XIII - Memorizagio (versus Uso de Raciocinio Légico)

ULE3 (tem 54) (s enigmas, charadaos e os problemas dificeis fascinam-me, particularmente quando se tem | ~80

de trabalhar o material de modo a se chegar a uma conclusdo légica.

SUPS (item41)  Noto que tenho de concentrar na memorizagdo uma grande parte do que temos de aprender. 55

SUP3 (item 30)

Quando estou a ler tento memorizar factos imporiantes que podem ser iiteis mais tarde. 45

Neste factor agrupam-se os itens da subescala Abordagem Superficial que mais directamente
expressam o foco na memorizagéo, sentido este que surge aqui reforcado pelo aparente
desinteresse (mesmo em tarefas eventualmente lidicas -‘enigmas”, “charadas”) por exercicios
mentais que impliquem o recurso ao raciocinio légico (loading negativo do item 54).

QUADRO IIL 29
Interpretacic do Factor XIV - Reprodugio (versus Originalidade)

OPE3 (ilem43)  Acho que é melhor comegar logo com os pormenores de um novo assunto e construir a partir | 53

dai um quadro geral.

POR4 (item 62) (s professores parece que querem que eu seja mais ousado ao fazer uso das minhas préprias | 55
ideias.
SUPG (item48) 4 melhor maneira para eu compreender o significado dos termos técnicos é lembrar-me das 48

definigdes do livro.

Os itens que compdem este factor parecem indicar uma certa tendéncia para o aluno se fixar
em pormenores (note-se que no item 43 pode nao ficar claro que a construcdo do “quadro
geral” tem implicito uma determinada analise estruturada e l6gica) por forma a reproduzir o

que foi transmitido (item 48) em detrimento da utilizagéo de ideias proprias e originais (item
62).
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QUADRO II1. 30
Interpretagio do Factor XV - Abordagem Superficial (Por Reactividade & Falta de Tempo)

SUP2 (tem 19)  Normalmente ndo tenho tempo para pensar nas implicagdes do que li. 64

SUP4 (item36)  Muitas vezes dou-me conta que tenho de ler coisas sem ter possibilidade de realmenie as 81
compreender.

ATN2 (item23)  Muitas vezes dou por mim a pensar se o trabalho que estou a fazer aqui vale realmente a 46
pena.

RIL (item 2) Tento relacionar as ideias de um assunto com as de outro sempre que possivel. -.38

POR2 (item S1)  Apesar de geralmente me lembrar de factos e pormenores, acho que é dificil agrupd-los num 38
quadro geral.

Este factor inclui os itens da subescala Abordagem Superficial que traduzem mais a auséncia
de uma abordagem profunda (compreender inteiramente o significado, indagar mais sobre os
assuntos, relacionar ideias, etc.) do que especificamente um foco, por opgéo do proprio, na
memorizagio; pareceu-nos, por isso, que este factor reflecte a tendéncia para um estudo
superficial, provavelmente como adaptagdo a falta de tempo sentida pelo aluno, podendo
provocar alguma negatividade (ou incerteza) relativamente & utilidade/qualidade do seu
desempenho (item 23).

QUADRO III. 31
Interpretacdo do Factor XVI - Empenhamento no Fstudo

ULE2(item 38) Ao fazer os trabalhos prdticos gosto de tentar encontrar vdrias maneiras alternativas de | -88
interpretar os resultados.

EST3 (item 37)

Se as condicBes néio sdo boas para eu estudar geralmente faco alguma coisa para as mudar. 59

Os dois itens relevantes que compdem este factor, no seu conjunto, parecem aplicar-se a
alunos que, ndo tendo, muito provavelmente, atitudes negativas, se empenham no estudo,
investindo nos trabalhos, através de alguma persisténcia na tentativa de methor explorar o0s
resultados (item 38) e criando melhores condicGes para o estudo (item 37).

Comparando a estrutura de factores com o agrupamento de itens do
ASI (ver figura 1ll.1), poder-se-ia concluir que, em termos globais, o “racio de
concordancia’ é algo insuficiente, sendo que apenas um tergo das subescalas
originais do ASI s&do, pelo menos parcialmente, mantidas no agrupamento
resultante da presente analise de componentes principais (o que alias ja seria

previsivel, tendo em conta o nivel de consisténcia verificado).
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FIGURAIIL 1
Correspondéncia entre os Factores Encontrados e as Subescalas do ASI

Factores Subescalas do
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Abordagem Superficial l

v

Salvaguarde-se, no que respeita a esta comparagcdo, que a
correspondéncia entre o factor Il e as subescalas apresentadas € algo
reservada ja que a interpretacdo deste factor pode apontar, quer para o estilo,
propriamente dito, quer para a patologia associada. Quanto a correspondéncia
com a abordagem superficial, foi tomada em consideracdo pois 0 seu
significado subjacente, esta presente, ainda que distribuido em trés factores
diferentes (no seu conjunto, englobam o foco na memorizagéo, a adopgao de
uma abordagem superficial por eventual reactividade a falta de tempo e a

tendéncia para reproduzir, em vez de transformar, os conhecimentos).
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Descrigdo do comportamento da amostra relativamente aos 16 factores

Embora nao se inclua no ambito especifico do presente capitulo,
podemos complementar os resultados referentes a caracterizagéo e diferencas
entre os dois cursos, registando o seu comportamento, baseado nos factor

scores, relativamente aos 16 factores encontrados (grafico 111.10).

GRAFICO 11l 10
Scores Médios Nos 16 Factores, Por Curso
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Descrevendo genericamente cada um dos grupos (para mais

detalhes, ver Apéndice 12), poderiamos sugerira seguinte leitura:

e Os alunos do CGB, sdo mais motivados intrinsecamente (factor
I1) do que extrinsecamente (factor IV). Tendem, no entanto, a adoptar métodos
de estudo desorganizados (factor 1), a cumprir apenas os minimos exigidos
(factor XI) e a valorizar estratégias de memorizacéo (factor Xlll) e de
reproducao (factor XIV), ainda que, manifestem alguma autonomia na forma de
estar no estudo (factor VI).
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e Os alunos do COS, ainda que também possam ser motivados
intrinsecamente, a motivagdo extrinseca esta mais acentuadamente presente.
Parecem manifestar, também, tendéncia para adoptar um estilo légico e
sequencial (factor VIIl) e a preferir uma atitude pragmatica (factor IX) ainda
que possam apresentar alguma dificuldade em encontrar sentido no estudo

que realizam (factor VII).

Comparando os dois cursos (ver Apéndice 12), destaca-se, como
factor de diferenciacdo, a motivagdo extrinseca (factor IV), como sendo ©
aspecto mais preponderante no COS e, por oposicdo, 0 menos presente no
CGB (diferenca significativa, para p=.00000001); surge ainda mais
acentuadamente nos alunos COS, quer a tendéncia para adoptar um estilo
l6gico e sequencial (factor VIil), quer a realizacdo de um estudo sem sentido
(factor VII).
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EMERGENCIA DOS FACTORES BASICOS DESCRITOS NA LITERATURA
(ABORDAGENS)

Embora, dada a consisténcia interna, sofrivel, das subescalas do ASI,
ndo nos parega muito coerente uma analise a partir dos totais (ou vaiores
médios) por subescala, para podermos responder a esta nossa questdo de
investigagdo, consideramos importante uma analise em fungdo do mesmo
método adoptado por Entwsitle (Ramsden & Entwistle, 1981). Nesse sentido,
partimos dos valores medios por subescala e procedemos a andlise de
factores principais (principal axis factoring), sem o pressuposto da
ortogonalidade (factores obliquos). Desta analise resultaram dois factores

obliquos, que explicam cerca de 27,8% da variancia (ver Apéndice 13).

Estes dois factores (quadro 111.32) poderiam ser designados de,
respectivamente, abordagem superficial (a que se associam a orientacéo nao-
académica/ apatica, as patologias da aprendizagem e, em menor grau, o estilo
holistico) e abordagem profunda, acompanhada de uma abordagem

estratégica, de um estilo sequencial e, ainda, da motivacao para o sucesso

QUADRO I 32
Factores Obliquos (Resultantes das Subescalas do AST)
Anélise de Factores Principais (principal axis factoring) N=220
Subescalas FACTOR 1 FACTORII

Abordagem Profunda .58
Relacionamento de Ideias 52
Uso da Légica e da Evidéncia .54
Motiva¢do Intrinseca 47
Abordagem Superficial .59

Exigéncias Escolares .56

Medo de Falhar 61

Motivagdo Extrinseca A7

Abordagem Estratégica .59
Métodos de Estudo Desorganizados 51

Atitudes Negativas 55

Motivagdo para o Sucesso .29
Compreensdo (Estilo Holistico) 34

Operagdo (Estilo Sequencial) 37
Precipitagdo 45

Pormenorizagdo 62

Correlacgio enire os dois factores obliquos : .25
Nota: apresentam-se os loadings > .25; a negro, loadings > .50
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CAPITULO 3

AS DIFERENGAS INDIVIDUAIS EM CONTEXTO - EXPLC’)RAQI:\O
DAS INTERACCOES ENTRE AS DIFERENTES VARIAVEIS

Depois de termos descrito a nossa amostra € de termos analisado o ASI,
podemos agora averiguar as interacgdes existentes entre as diversas varidveis que
integram a presente investigagho. Tentaremos, assim, dar conta da variabilidade de
resultados, bem como extrapolar possiveis tendéncias de conclusdes no que respeita a
populacdo em causa. Este capitulo permitir-nos-4 essencialmente tentar responder as
nossas questdes de investigagéio que remetem para uma andlise em termos de estatistica
inferencial; por outro lado, pretende também apresentar os dados que nos permitem

completar as respostas esbogadas nos capitulos anteriores.

Estatisticamente, e conforme o tipo de variaveis dependentes e independentes
em questdo e/ou o cumprimento dos pressupostos subjacentes a alguns testes estatisticos
(nomeadamente, a homogeneidade de varidncias) e/ou a dimensdio dos diferentes grupos
em comparagdio, procedemos aos seguintes testes: t de Student (ou, como alternativa
nio-paramétrica, Mann-Whitney); Andlise de Varidncia (ou, em alternativa, Kruskal-

Wallis); Correlagio de Pearson e, finalmente, Qui-quadrado.

Na andlise efectuada, consideramos cada um dos Cursos separadamente. Esta
nossa opgio prende-se, por um lado, com o facto de cada Curso constituir um contexto
diferente de ensino-aprendizagem e, como tal, fez-nos sentido tracar esta fronteira; por
outro lado, a composigio especifica da amostra, relativamente aos grupos em
comparag#io, nio permite, para a maior parte das variaveis, o cumprimento dos requisitos
minimos para uma andlise de efeitos de interacgiio (Manova, por exemplo) com a
variavel Curso. Por este motivo, a possibilidade de podermos efectuar um tratamento
estatistico que desse conta dos resultados globais, sem perder as eventuais
especificidades de cada Curso, ficou & partida inviabilizada. Refira-se ainda que, embora

j& tenhamos aqui (no capitulo 1 desta Parte IIT) apresentado as diferengas entre 0s dois
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Cursos relativamente aos itens do ASL, neste capitulo integra-las-emos com o objectivo

de facilitar uma melhor perspectivagio global dos nossos resultados.

No que se refere as Abordagens & Aprendizagem, tendo em conta as limitagOes
registadas, no capitulo anterior, quanto & consisténcia das subescalas do ASI, optamos
por considerar, nesta analise inferencial, a totalidade dos seus itens e ndo 0s totais ou
valores médios por subescala. A hipotese de nos basearmos nos 16 factores que
resultaram da andlise de componentes principais também ndo nos pareceu pertinente,
atendendo ao facto de a dimensdo da nossa amostra ndo nos permitir suficiente
confianca, em termos de redugdo de efeitos do acaso. Na estruturacdio dos resultados

respeitdmos, assim, a organizagéo original das subescalas e/ou factores do ASI.

Quanto as Concepgdes de Aprendizagem, a andlise incidiu apenas nas categorias
basicas, Reprodugdo, Aplicagio, Motivacdo “Superior” e Transformagfo. Quanto 2
Atribuicdo Causal, consideramos apenas, de entre as categorias genéricas que resultam
dos quadrantes causais de Weiner, as que surgem com maior expressividade, i.e. 0s
grupos que atribuem a causas Internas-Estavéis-Controlaveis (IEC) e a causas Externas-

Estaveis-Incontrolaveis (EEL).

Relativamente 4s varidveis independentes “secundarias” (caracteristicas
demograficas dos alunos), ha a referir que quanto a Actividade Profissional considera-
mo-la apenas no caso do COS, comparando apenas dois dos grupos (estudantes e
bancarios); no CGB, a discrepancia na dimensdo destes dois grupos ¢ demasiado
acentuada (mais de 80% da amostra ¢ composta por bancérios) para permitir uma anélise
suficientemente credivel. Também, no que respeita a Area de Habilitagdo (Prévia ao
Curso), a analise ndo foi exactamente igual para os dois Cursos, atendendo as dimensdes
especificas das suas categorias; assim, no caso do COS, os grupos sob comparagdo
consistiram nas categorias referentes aos alunos provenientes de éareas com forte
componente de Matemdtica, Outras Ciéncias e Gestdo; no CGB, os grupos de

Matematica, Gestfio e da area Bancéria (IFB).

Ainda no que respeita as varidveis estritamente independentes, convém

mencionar, para cada Curso, algumas interacgdes entre elas, j4 que podem trazer
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eventuais “duplicagdes” dos seus potenciais efeitos (ver Apéndice 14). Assim, hé a
referir que, no caso do COS: relativamente a variavel sexo, regista-se que, considerando
o ano escolar, os grupos de recém-admitidos e do 3° ano sdo maioritariamente

masculinos e os do 1° e 2° ano, femininos; em termos de idade, os homens tendem a ser

mais velhos e, finalmente, no que respeita & actividade profissional, o grupo dos
estudantes (a tempo inteiro) € composto por mais mulheres do que homens; no que
respeita 4 idade, observa-se ainda que, aumenta com o ano escolar, & excepgdo do grupo
de recém-admitidos (com uma média etaria proxima dos alunos do 2° ano); considerando

a actividade profissional, regista-se uma média etdria inferior nos estudantes; tendo em

conta a habilitaciio prévia ao Curso, os alunos mais velhos provém de 4reas com forte

componente de matematica e 0s mais novos de areas de gestdio/contabilidade. E, no caso

do CGB: considerando o ano escolar e a nota de candidatura observa-se que os alunos

do 2° e 3° ano entraram com uma nota mais elevada do que os restantes, sobretudo os do

1° ano; relacionando sexo e idade, verifica-se que os homens tendem a ser mais velhos.

Finalmente, refira-se que os resultados seréo apresentados, de um modo geral,
através de quadros, nos quais optamos por colocar apenas as varidveis onde se
verificaram efeitos significativos. Nestes quadros utilizamos um codigo genérico de cores
como forma de distinguir os tipos de testes estatisticos: a encarnado (quer nos valores do
p, quer nas linhas dos graficos) para os testes nio-paramétricos; a azul, para os
paramétricos. Quanto aos valores de correlagiio encontrados como significativos,
consideramos apenas, de entre 0os que se revelaram significativos a .05, os que s¢
encontram acima de .25 que alguns autores (por exemplo, Fink, 1995) classificam como
correlagdo moderada. Relembre-se, para efeitos de leitura dos resultados das correlagdes
e dos graficos referentes as Abordagens a Aprendizagem, que as escalas de resposta do
ASI estdo organizadas no sentido descendente (de 1 - concorddncia total a 5 —
discorddncia total), pelo que a valores infetiores corresponde uma maior presenca da

variavel em questdo.
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Este Capitulo encontra-se estruturado da seguinte forma:

o Relacio Entre as Varidveis Independentes (Curso_e Ano Escolar e
Caracteristicas demogréficas) e Varidveis da Experiéncia Académica

Relacfio com as Abordagem Profunda/Orientagio para o Significado
Relacfio com as Abordagem Superficial/Orientagéo para a Reprodugéo
Relagio com as Abordagem Estratégica/Orientagfo para 0 Sucesso
Relagiio com os Estilos e Patologias da Aprendizagem
Relagfio com as Concepgdes de Aprendizagem
Relagfio com os Resultados Académicos
Relacdio com a Atribuig8o Causal para o Sucesso Académico

e Interaccio entre as Diferentes Varidveis da Experiéncia Académica
Relacio Entre Abordagens a Aprendizagem e Concepedes de
Aprendizagem
Relacdio Entre Resultados Académicos e Abordagens e Concepgdes
Relacdo Entre Atribuic8o Causal e Abordagens, Concepgdes e Resultados
Académicos

e Sintese dos Resultados
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RELAGAO ENTRE AS VI;\RIAVElS INDEPENDENTES (CURSO E ANO
ESCOLAR E CARAC';TERISTICAS DEMOGRAFICAS) E VARIAVEIS DA
EXPERIENCIA ACADEMICA

Relacdo Com a Abordagem ProfundalOrientacdo para o Significado

Relativamente & motivagao intrinseca (quadro [11.33) observa-se que
apenas no grupo de alunos do COS se registam alguns efeitos das
caracteristicas demogréaficas, como sejam a idade e o nivel de desempenho

académico anterior (nota de candidatura), tendendo a tornar-se mais

acentuada, quanto mais velhos os alunos forem e quanto melhor tiver sido a
referida nota. No CGB, que se diferencia do COS por parecer estar mais
explicito o interesse pelos temas estudados (MIN2), ndo se registam quaisquer

efeitos das variaveis independentes na motivagao intrinseca.

QUADRO IIL 33
Orientaciio Para o Significado (Motivacio Intrinseca) e as Varidveis Estritamente Independentes

Itens Curso Idade Nota de Candidatura
Considerar fascinante o estudo dos ~ Mais no CGB
temas académicos (MIN2) p <.05
Dedicar o tempo livie a explorar COS: COS:
os assuntos abordados (MIN3) Correl. Negativa (-35  Correl. Negativa ( -.34)
Pretender continuar os estudos, COS:
depois do Curso (MIN4) Correl. Negativa (-.28)

No que se refere aos aspectos especificos de estratégias de
processamento profundo, os resultados sugerem (ver quadro [11.34) que
parece haver efeito da variavel sexo, no que respeita ao relacionamento de
ideias, estando mais acentuado nas mulheres. Considerando a especificidade
dos itens, verifica-se que as mulheres do CGB tendem a manifestar um maior
esforco na realizacéo das tarefas (interpretagéo alternativa do item RI3); por
sua vez, no COS, as mulheres seriam mais ordenadas e/ou sequenciais, até
conseguirem articular o todo (interpretagdo alternativa do item Rl4, como

possivel indicio de um estilo de aprendizagem serialista/operation learning).
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QUADRO IIL 34
Interaccéio Entre Orientagio Para o Significado e as Varidveis Estritamente Independentes
Itens Curso Ano escolar Sexo Idade Nota de
Candidatura

Tentar compreender COS: COS:

inteiramente 0 ® pe02 =l Correl.

significado (PROF1) S Negativa
" \ (-.26)
13—~ RECEM — 1°ANO ——2°ANO _-3°ANO

Estudar um assumnto cGB: CGB:

pensando nas respostas !r pe ooz Correl.

que pode trazer - Negativa

(PROF 4) \——\ | (-27)
::LRECEM __{*AND__2°ANO ___3*ANO I i

Relacionar ideias de cGB: CGB:

diferentes assuntos ’3 pe.0t l Correl.

(R11) ‘ Negativa
L /\\ (-32)
¥ "
!i H\,RECEM —1°ANO __.2°ANO ___3"ANO 1

Necessidade de ler

muito até conseguir Mais nas Mulheres

escrever (R13) p<.03

Esquematizar os

assuntos para ver a Mais nas Mulheres

articulagdo das ideias p<.004

no todo (R14)*

Tirar conclusdes Mais no

apoiadas pela COS

demonstragdo(ULE1) p<.003

Encontrar formas
alternativas de, nos
trabalhos, interpretar
os resultados (ULE 2)

i
i

8
1 L—RECEM . 1"ANO ..—Z“AND—J'ANDJ l

CGB:

-

123
;1.1

|HL K
17 RECEM _1°ANO 2 ANO —..— 3 AND

Verifica-se também, no caso do COS, uma ligeira tendéncia para a

idade se relacionar com a procura da compreensao e significado do que se

estuda (PROF1), que podera ser mais acentuado quanto mais velhos os
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alunos forem. Um melhor desempenho académico anterior (nota de
candidatura) pode, no CGB, ter algum reflexo em termos de uma maior
adopcdo de estratégias assentes no relacionamento de ideias (RI1) e num
estudo orientado para a procura de respostas, que 0s assuntos podem
propiciar (PROF4).

Quanto as mudancas susceptiveis de ocorrer ao longo do Curso (ano
escolar) verifica-se, globalmente, que a adopgéao de niveis de processamento
mais profundos tende a tornar-se mais acentuada nos alunos do 3° ano, visivel
em itens da abordagem profunda (PROF1, no COS; PROF4, no CGB),
relacionamento de ideias (R!1, no CGB, embora sofra um ligeiro decréscimo no

1° ¢ 2° ano) e uso da logica e da evidéncia (ULEZ, em ambos os Cursos).

Para mais pormenores relativos a estes resultados
(relacdo entre as varidveis independentes e a orientagdo para o

significado), consultar Apéndice 15.

Relagcdo Com a Abordagens Superficial/Orientagdo para a Reproducao

Quanto a motivagdo extrinseca (quadro l11.35), verifica-se que se
encontra mais acentuada no COS. Especificamente no respeitante a
valorizagdo do Curso, enquanto instrumento para obtencao (MEX1) ou
melhoria da situagdo de emprego (MEX2), tende a estar correlacionada com a
idade (quanto mais novos, maior a incidéncia deste tipo de motivagdo), sendo
que, para o Ultimo item, esta relagéo é valida em ambos os Cursos. No COS,
observa-se também que estes aspectos da motivagéo extrinseca, surgem mais

acentuadamente nos alunos que, em termos de actividade profissional, séo

exclusivamente estudantes (0 que pode ser um efeito em “duplicado” da
variavel idade, ja que estes sdo também mais novos). Regista-se, ainda, que

perspectivar o Curso em funcéo da sua instrumentalidade (MEX1) tende a
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diminuir ao longo dos anos do curso, sendo a “transformacéo” mais acentuada

no 3° ano.

QUADROIIL 35

Orientacfio Para a Reproducio (Motivacio Extrinseca) e as Varidveis Estritamente Independentes

Itens Curso Ano escolar Edade Actividade
Profissional
Escolha do Curso para COS: COS: COS:
obter emprego (MEX1) Mais no COS E: p 02 ! Correl. Positiva (.50) Mais nos
p <.00001 i Estudantes
o l p<.01
:; RECEM ——1° ANO ——2 ANO —— 3" ANO
Escolha do Curso para COS: COS:
melhorar de emprego Mais no COS Correl. Positiva (.50) Mais nos
(MEX2) p <.00001 Estudantes
CGB: p<.02
Correl. Positiva (.27)
Qualificacoes em Mais no COS
detrimento dos p <.00!

contetidos (MEX4)

Relativamente as estratégias de processamento enquadradas na
orientacdo para a reproducdo (ver quadro [11.36), verifica-se, globalmente,
que ha tendéncia para poder estar mais presente no COS do que no CGB
(embora n&o nos itens que mais directamente se relacionam com o conceito de
abordagem superficial - SUP5, por exemplo). Observa-se ainda que é mais no
COS que as variaveis independentes, sobretudo as que respeitam a
caracteristicas demograficas dos alunos, poderdo ter algum efeito de

discriminacédo, destacando-se a idade e a actividade profissional que, pelo que

ja aqui referimos, poderé&o estar a actuar em redundancia. Estas duas varidveis
parecem co-actuar (quanto mais novos elou estudantes, mais acentuada...),
quer em relacgdo a itens da abordagem superficial (estudando sem reflectir no
contetdo - SUP2 - e baseando a compreensdo nas definigdes - SUP6), quer
das exigéncias escolares (dependéncia e necessidade explicita de orientacéo -

EE1), quer do medo de falhar (sentimentos de tensao e pressao - MF1). Sem
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relagdo com a idade, mas mais presente nos estudantes (a tempo inteiro),
encontramos a opgao explicita por estratégias de memorizacdo (SUP5) e a
ansiedade relativa aos exames (MF2). Relacionado com a idade, mas nao
necessariamente com o facto de ser apenas estudante, verifica-se que quanto
mais novos, mais tendem a néo ir além das exigéncias minimas estabelecidas
(EE3).

No COS, o nivel de desempenho académico, atingido no ensino

secundario (subjacente na nota de candidatura) pode, de alguma forma, fazer
diminuir atitudes no ambito da abordagem superficial, ja que, quanto maior
tiver sido essa nota, menos os alunos consideram negativo que 0s professores
ndo se centrem apenas nos factos (SUP1). O efeito da variavel sexo observa-
se em ambos os Cursos, em particular relativamente ao medo de falhar, mais
presente nas mulheres, sendo que, no COS, se parece manifestar através de
um maior receio em falar nas aulas (MF3) e no CGB, numa maior ansiedade
face aos exames (MF2); regista-se ainda que as mulheres do COS tendem a
adoptar mais a estratégia securizante de foco nas definicbes (SUP6) e que os

homens do CGB tendem a cumprir apenas os minimos exigidos (EE3).

Finalmente, quanto a mudancas susceptiveis de ocorrer ao longo do
tempo (ano_escolar), verifica-se, apenas no caso do COS, que ha tendéncia
para diminuir a estratégia superficial, traduzida no foco nas definigbes dos
livros (SUP6). Por outro lado, observa-se um aumento progressivo (ainda que
0 3° ano possa ser, de certa forma, excepg¢éo) da preferéncia por cadeiras que
sejam altamente estruturadas (EE2); se atendermos a que este item mede, de
certa forma, a tolerancia & ambiguidade/incerteza e que esta tende a ser
funcdo do desenvolvimento intelectual progressivo, podemos considerar este

resultado algo inesperado.

Para mais pormenores relativos a estes resultados
(relacdo entre as varidveils independentes e a orientagdo para a

reproducdo), consultar Apéndice 16.

Parte Il — Apresentagfio dos Resultados F. Bento



Abordagens a Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 185

QUADRO I1L 36
Interaccio Entre a Orientacfio Para a Reprodugdo e as Varidveis Estritamente Independentes

Itens Curso Ano escolar Sexo Idade Actividade Nota de
Profission. Entrada
Critica aos COSs:
professores que ndo  Mais no Correl.
vdo directos aos COS Positiva
factos (SUP1)” p <.001 (.32)
Ndo pensar nas COS: COS:
implicagdes do que Correl. Mais nos
estuda  (SUP 2) Positiva  Estudantes
(.34) p<.01
Foco na COS:
memorizagdo (SUPS) Mais nos
Estudantes
p <.002
Tentar compreender COS: COS: COS: COS:
focando-se nas . pe 008 ] Mais nas Correl. Mais nos
defini¢des do livro u Mulheres Positiva  Estudantes
(SUP6) ; p<.05 (.30) p<.002
u; RECEM o 1° ANO —— 2° ANO — 3" ANO
Necessidade de COS: COS:
orientagdio precisa Mais no Correl. Mais nos
nos trabalhos (EE 1) CoS Positiva  Estudantes
p <.02 (.34) p <.002
Preferéncia por COS:
cadeiras altamente Mais no * pe o4
estruturadas e COS y

organizadas (EE2)  p<.01 »

1« LRECEM _19ANO 20 ANO —— 3 ANO
Ler apenas o que é CGB: COS:
exigido para os Mais nos Correl.
exames e trabalhos Homens  Positiva
(EE 3) p<.02 (.28)
Tensdo e depressdo COS: COS:
devido & pressdo das ~ Mais no Correl. Mais nos
exigéncias COS Positiva  Estudantes
académicas (MF1)  p <003 (.33) p<.03
Ansiedade nos CGB: COS:
exames (MF 2) Mais nas Mais nos
Mutlheres Estudantes
p <.008 p <.03
Grande receio de COS:
falar nas aulas Mais nas
(MF3) Moulheres
p <.000!
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Relacdo Com a Abordagem Estratégica/Orientacdo para o Sucesso

A semelhanca do que se observou relativamente a orientag

[
(o]
©
uh)
-~
o
QD

reproducdo, ha tendéncia para a motivagdo para ¢ sucessc € uma maior
abordagem estratégica (ver quadro 111.37) estarem mais presentes nos alunos
do COS e de se verificar, neste mesmo Curso, um maior efeito das

caracteristicas demograficas e do percurso académico.

No CGB apenas se regista o efeito da variavel sexo, sendo as
mulheres mais motivadas para serem bem sucedidas no Curso (MSU2) e para,
estrategicamente, tentarem encontrar as condicbes de estudo adequadas
(EST3).

No COS, e no que se refere a motivagéo para o sucesso, verifica-se
que pode variar em fungédo do sexo, actividade profissional e ano escolar.
Quanto a variavel sexo, observa-se que os homens parecem manifestar um
maior espirito competitivo, na dificuldade em assumir derrotas (MSU4); quanto

a actividade profissional, regista-se que os estudantes estao mais motivados

para serem bem sucedidos no Curso (MSU2), enquanto os bancarios parecem
atribuir mais importancia & competicdo considerada, no entanto, enquanto
conceito abstracto (MSU1), aspecto este que tende a aumentar ao longo do

percurso académico (ano escolar).

No COS, no que respeita aos itens da abordagem estratégica que,
mais explicitamente, acusam um estudo em fungdo do que parecem ser as
exigéncias especificas da avaliagéo, verifica-se (ver quadro 111.37) um efeito da
variavel sexo, sendo as mulheres mais predispostas a elaborar trabalhos em
funcdo das (pressupostas) preferéncias dos professores (EST1) e a prestar
atencdo a quaisquer pistas que possam ser dadas em relacdo aos exames
(EST2). Ambos os itens tendem a variar também em funcédo da idade (quanto
mais novos mais estratégicos) e, mais especificamente, o foco nas pistas para

os exames (EST2) estd mais presente nos que, em termos de actividade
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profissional, s&o estudantes a tempo inteiro. Podemos ainda observar que,

elaborar trabalhos em funcéo das preferéncias dos professores (EST1) tende,

considerando o ano escolar, a ser um comportamento menos acentuado nos

alunos do 3° ano. Tentar obter os livros para estudar (EST4) estd mais

presente, em termos de actividade profissional no grupo dos estudantes,

quando comparados com 0s bancarios’.

QUADRO II1. 37

Interacgiio Entre a Orientagio Para o Sucesso ¢ as Varidveis Estritamente Independentes

Itens Curso Ano escolar Sexo Idade Actividade
Considerar estimulante COS: COS:
a competi¢do (MSU1) 2 Pt Mais nos
Bancarios
p < .0008
‘; RECEM_ #ANO 22 ANO—-3"ANO.
Querer ser bem Mais no CGB: COS:
sucedido no Curso COS Mais nas Mulheres Mais nos
(MSU2 p <.03 p<.0I Estudantes
p<.05
Competicdio em relagdo ~ Mais no
aos colegas (MSU3) COS
p <.005
Competigdo mesmo em COS:
assuntos triviais Mais nos Homens
(MSU4) p<.05
Elaboragdo dos COS: COS: COS:
trabalhos em fungdo Maisno ” e 3 Mais nas Mulheres  Correl.
das supostas C0S u 7 <.002 Positiva
preferéncias dos p <.0004 = /7 (.26)
professores (EST1) ‘ T
‘ :‘: RECEM _1°AND ——2°ANO —— 3°ANO
Atengdo orientada para COS: COS: COS:
as pistas em relagdo Mais nas Mulheres  Correl. Mais nos
aos exames (EST2) p<.03 Positiva  Estudantes
(.36) p <.003
Mudar as condigBes de CGB:
estudo, quando ndo Mais nas Mulheres
adequadas (EST3) p <.003
Encontrar formas de Mais no COS:
obter os livros COS Mais nos
necessarios (EST4) p <.0001 Estudantes
p<.04

! Este resultado podera no ser totalmente independente de um dado logistico muito concreto: os alunos
bancérios frequentam o Curso em horério pés-laboral (das 18H as 23H) nio sendo este totalmente
compativel com o horéario da biblioteca.
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No que diz respeito as subescalas incluidas no factor designado por
orientacdo nao-académicalapatica (ver quadro 11.38) observa-se que no
COS ha tendéncia para as atitudes negativas (ATN2 e ATN4) poderem estar
mais presentes, enquanto no CGB pode denotar-se uma maior dificuldade em

alguns aspectos dos métodos de estudo (MEDA4).

No COS, as atitudes negativas nao se apresentam como vulneraveis
as variaveis independentes aqui consideradas; quanto aos métodos de estudo,
tendem, neste mesmo Curso, a melhorar ao longo do tempo (ano_escolar),
nomeadamente no que se refere & acumulagéo de trabalho para a época de

exames (MED2) e a capacidade para trabalhar a noite (MED4).

No CGB, observa-se, tendencialmente, os efeitos do desempenho

académico anterior (nota_de candidatura) nos métodos de estudo (menor

dificuldade quanto melhor tiver sido a referida nota), que podem também estar
mais dificultados, no que respeita a trabalhar a noite (MED3), nos alunos do
sexo masculino. Quanto as atitudes negativas, regista-se também um efeito da
variavel sexo, estando nos homens mais acentuada uma certa
despreocupagao ou indiferenca em relacdo ao nivel de resultados a atingir nos
exames (ATN3) e a percepgéo de estarem no Curso mais por acaso, do que
por convicta opgdo (ATN1). Relativamente a este ultimo item observa-se
também a tendéncia para esta atitude ser mais forte quanto maior for a idade
(que pode ser um efeito duplicado da varidvel anterior, ja que os homens

tendem também a ser os mais velhos).
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QUADRO I1I. 38
Interacgiio Entre a Orientacio Nio-Académica/Apatica e as Varidveis Estritamente Independentes
Ttens Curso Ano escolar Sexo Idade Nota de
Entrada
Dificuldade em CGB:
organizar eficazmente Correl. Positiva
o tempo (MED 1) (.29
Acumular trabalho cos:
para o final do | pe.01 |
semestre  (MED 2) [

!y eL_ RECEM.—1° ANO—2° ANO— 3 AND—! |

Dificuldade em : CGB:
trabalhar de noite, Mais nos
devido as diversdes Homens
ou distrac¢des(MED3) p<.02
Lentiddo para COS:
comecar a trabalhar Maisno |9 pe.o 1
anoite  (MED 4) CGB 39

p<.007 |5 /\ /

z:‘ RECEM——1° ANO — 2 ANO — 3° ANO.

Estar no Curso CGB: CGB:
porque foi um acaso Mais nos Correl.
na vida, ndo uma Homens Negativa
op¢dio (ATN1) P <.00002 ( -37)

Questionar a
utilidade do trabalho ~ Mais no

desenvolvido no COS
Curso (ATN2) p <02
Alguma indiferenga CGB:
em relagdo aos Mais nos
resultados a obter nos Homens
exames, desde que p<.008
passe (ATN3)
Questionar a opgdo
pelo Curso (ATN 4) Mais no

COS

p <.04

Para mais pormenores relativos a estes resultados
(relacdo entre as variaveis independentes e a orientagdo para o

sucesso e nao—académica), consultar Apéndice 17.
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Relagdo Com os Estilos e Patologias da Aprendizagem

No COS, relativamente aos estilos de aprendizagem e, mais
concretamente, ao estilo serialista (operation learning) verifica-se (ver
quadro 111.39) um efeito da variavel sexo, tendendo as mulheres a adoptar mais
um modo ordenado e sequencial de abordar os problemas (OPE1). No que
respeita a subescala pormenorizacdo (patologia associada a uma
rigidificacéo na utilizagdo do estilo sequencial), observa-se globalmente um
certo efeito da variavel idade (maior pormenorizagéo quanto menor a idade).

Verifica-se ainda interaccdo com o ano escolar no que se refere a preferéncia

por seguir uma so linha de pensamento (POR1) que se encontra mais
acentuada nos alunos no final do 1° ano e na concentracéo na sequéncia
especifica de apresentacdo dos contetidos pelos professores (POR3) que,
sendo relativamente constante até ao 2° ano, € francamente mais reduzida nos

alunos do 3°.

No CGB (ver quadro 111.39) verifica-se também o efeito da variavel
sexo, estando mais acentuada nos homens a eventual preferéncia por um
estilo mais holistico, ou utilizagdo de pensamento divergente (COM1), a
tendéncia para a pormenorizagdo presente na concentracéo na sequéncia de
apresentacéo feita pelos professores, para uma melhor memorizagao (POR3)
e, ao mesmo tempo, a precipitagdo por introduzirem material irrelevante sem
critério claro (PRE3). Neste ultimo caso, esta manifestacio de patologia de
aprendizagem tende ligeiramente a aumentar com a idade. Regista-se ainda

uma interacgdo com a habilitagdo prévia, no que diz respeito a um item

especifico, também supostamente indicador de pensamento divergente
(COM4), estando menos presente nos alunos provenientes de areas com forte

incidéncia em matematica.

Para mais pormenores relativos a estes resultados
(relacdo entre as variaveis independentes e 05 estilos e

patologias da aprendizagem), consultar Apéndice 18.
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QUADRO IL 39

Interacgio Entre Estilos e Patologias da Aprendizagem e as Varidveis Estritamente Independentes

Ttens Curso

Ano escolar

Idade Area de Habilitacdo

Prévia

Sexo

Desenvolvimento
de cadeias de
pensamento pouco
relacionadas com o
que estd a ler /
pensamento
divergente (COM1)

Mais
no
COS
p <0l

CGB:
Mais nos
Homens

p<.03

Desenvolvimento,
ao ler, de ideias
que produzem
imagens vivas
/pensamento
divergente (COM4)

Mais
no
COS
p <.03

MATEMAT GESTAD' BANCARIA

Preferéncia por um
estilo sequencial e
ordenado na
abordagem dos
assuntos ou
problemas (OPE 1)

COS:

Mais nas
Mulheres
p <.0005

Introdugdo de
material ou ideias
irrelevantes (PRE3)

CGB:
Mais nos

Homens
p <.02

CGB:
Correl.
Negativa
(-.26)

Preferir seguir

uma 56 linha de
pensamento na

resolucdo de um \
problema (POR 1) \

24 L RECEM.——1¢ ANO . 2° ANO—3° ANO.

p<.009

Dificuldade em
agrupar os
pormenores 1o
todo (POR2)

COS:
Correl.
Positiva

(.27)

Concentragdo na

CGB: COS:

apresentagdo dos
professores para
conseguir
relembrar os
assuntos (POR3)

sequéncia de ‘

p< .02

7] Mais nos
Homens
p < .05

Correl.
Positiva

(.27)

21 I RECEM —.1® ANO — 2¢ ANO——3° ANO.

Percepgdo de
pouca ousadia no
uso de ideias
proprias (POR 4)

COS:
Correl.
Positiva
(.29)
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Relagido Com as Concepgdes de Aprendizagem

O Gnico efeito a registar verifica-se apenas no CGB em relacdo a area

de habilitacao prévia ao Curso, observando-se que, proporcionalmente, sao 0s

alunos que provém de areas de Gestao e afins (por exemplo, contabilidade) os
que mais concebem a aprendizagem enquanto aquisicdo de conhecimentos
utilizaveis no dia-a-dia, incluida na categoria: Aplicagdo (para mais

pormenores, consultar Apéndice 19).

Relagdo Com os Resultados Académicos

Tendo em conta as interacgbes significativas com o0s resultados
académicos (ver quadro 111.40), quer de natureza quantitativa/institucional,
quer afectivos (satisfagéo pessoal), ha varidveis independentes, susceptiveis
de constituirem “preditores” de melhores (ou piores) resultados (para mais
pormenores, consultar Apéndice 20). Globalmente, verifica-se que a
média actual dos alunos do COS tende a ser maior do que no CGB.
Considerando especificamente cada Curso, observa-se interaccdo com a
idade, habilitacdo prévia e ano escolar (no COS) e com a nota de candidatura

(no CGB). Concretizando:

No COS:
o ldade: quanto mais velhos melhor a nota actual;

o Area de habilitacdo prévia: os alunos de areas com forte

componente de matematica tendem a ter uma melhor média e a nao
acumularem disciplinas em atraso, sobretudo quando comparados com 0s
seus colegas provenientes de Ciéncias; refira-se que a variavel idade pode
estar aqui “duplicada” ja que os alunos com habilitacdo prévia em matematica
sdo também os mais velhos;

e O grau de satisfagédo surge relacionado com o ano escolar, sendo

maior no inicio (recém-admitidos) e no final (3° ano) do Curso.
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No CGB:

« A média actual varia em funcéo da nota de candidatura (quanto

maior, melhor a média actual).

QUADRO III. 40
Resultados Académicos e Varidveis Independentes

Caracteristicas dos Alunos
(Prévias/Independentes do Curso)

RESULTADOS ACADEMICOS
VY.L Disciplinas em Atraso Meédia Actual Grau de Satisfaciio
Curso Superior no COS
(x (CGB)=12.2; X (COS)=13.2).
(p=.0006)
Ano Escolar COS:
FA p< 0005
ZZ REGEM--— 1° ANO—— 2° ANO—3° ANO-
Idade COS:
Correlagio Positiva (.48)
Nota de CGB:
Entrada Correlagiio Positiva (.43)
Area de COS: COS: .
Habilitacio - i pe.0i
Prévia » s

o s o

[ MATEMAT. ——CIENCIAS — GESTAO 11 L MATEMAT, ____CIENGIAS . GESTAO

Relagio Com a Atribuigdo Causal para o Sucesso

Os resultados (ver quadro 111.41) sugerem que as diferencas registadas
entre os dois Cursos dizem respeito apenas a sub-categorias e nao aos
padrées-tipo (IEC e EEI), sendo que os alunos do CGB tendem a alegar mais a
falta/disponibilidade de tempo e os do COS diferenciam-se por, relativamente
aos primeiros, referirem mais causas intrinsecas/enddgenas ao sujeito, como &
o caso da inteligéncia. Considerando as interaccdes com as restantes variaveis

independentes, observa-se que:

Parte Il — Apresentagéio dos Resultados F. Bento



Abordagens 4 Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 194

o No COS tende a haver relacdo com a actividade profissional,

havendo uma percentagem relativa superior de atribuicbes a causas internas e
controlaveis (padrao IEC) feitas por estudantes, comparando com 0s seus
colegas bancarios que tendem mais a atribuir a causas externas e

incontrolaveis (padréao EEI).

o No CGB as atribuicdes podem-se distinguir em funcgao da idade
(os alunos que atribuem o sucesso a causas internas-controlaveis tém uma
média etaria superior) e do sexo (nos homens ha uma maior proporgdo de
atribuicbes do tipo IEC do que EEI). Verifica-se ainda que o padrao
atribucional pode variar em fungéo do ano escolar (as atribuicbes a causas
externas-incontrolédveis aumentam no 1° e 2° ano, destacando-se ainda o facto
de, proporcionalmente, os alunos recém-admitidos e os do 3° ano fazerem

sobretudo atribuicées a causas internas-controlaveis).

QUADROIILL 41
Atribui¢cfio Causal e Varidveis Independentes

ATRIBUICAO CAUSAL PARA O SUCESSO

Maior proporggo de atribuigdes CGB:
Curso incluidas na categoria EEI (por | = p< .02 . Sexo
exemplo, falta de tempo) no 5 2 '
CGB (p=.000006); i
Maior proporggo de atribuigdes 3w
incluidas na categoria IEI (por g = . 5 EEI
exemplo, inteligéncia) no COS E e EC
(p=-03). ‘ ::———HOMENS MULHERES ——
Ano 2 pe 0 | pe G000t ———— Actividade
Escolar ;= Profissional
i
EE 12
E 10 B
g .
E : " S 1 ...y EEI
- sL_RecEM__1eaNO—2°ANO__3°ANO " BANGAROS ESTUDANTES |
CGB: Maior nos IEC (p <.04) Idade
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INTERACCAO ENTRE AS DIFERENTES VARIAVEIS DA EXPERIENCIA
ACADEMICA

Relacdo Entre Abordagens e Concepgoes de Aprendizagem

Relacionando as concepgdes de aprendizagem com O0S itens
enquadrados na orientagao para o significado e para a reproducéo (ver
quadro lll. 42), podemos encontrar alguns resultados globalmente consonantes
com o previsto (i.e. presenca crescente de abordagem profunda/orientagéo
para o significado, ou decrescente de abordagem supefficial/orientagdo para a
reproducdo, em fungdo do nivel de profundidade da concepgéo de

aprendizagem); neste sentido verifica-se:

e No COS observa-se que, quanto mais a concepgéo se aproximar
da categoria transformagédo: maior & a motivacao intrinseca (item MIN3); menor
é a tendéncia para estratégias superficiais, mais concretamente, no que se
refere ao foco na memorizacdo (SUP5) e ao cumprimento estrito das

exigéncias minimas (EE3);

e No CGB regista-se que, globalmente, a valorizagao das
aulas/professores que se centram apenas nos factos (SUP1) tende a diminuir

com a profundidade da concepgao.

Surgem outros resultados que, apresentando a mesma tendéncia
global prevista, indicam comportamentos algo imprevistos de algumas
categorias de concepgbes de aprendizagem (ver quadro 111.42); estdo nestas

condi¢cbes:

o ltens da subescala uso da légica e evidéncia que, embora
possam tender a estar mais presentes na categoria transformagédo, surge mais
acentuado, no que se refere a apoiar as conclusdes em demonstracdes
(ULE1), no grupo de alunos do CGB que concebe a aprendizagem em fungéo
de aspectos relacionados com a motivagcao para a auto-realizagao/sucesso

(categoria designada como motivagédo “superior”); por oposi¢do, no COS, e no
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que respeita ao gosto por actividades que envolvam raciocinio l6gico (ULE3), &

esta mesma categoria que revela uma menor preferéncia; no CGB, por sua

vez, relativamente a este mesmo item, observa-se um comportamento da

categoria aplicagdo ligeiramente mais acentuado do que na concepgao

enquanto transformagéo.

Concepedes e Abordagens 4 Aprendizagem (Orientacéo para o Significado e

QUADRO IIL. 42

para a Reproducio)

Concepcies de Aprendizagem e
Orientacdo para o Significado

Concepcdes de Aprendizagem e
Orientaciio para a Reproduciio

Dedicar o tempo
livre a explorar
oS assuntos
abordados (MIN3)

Tirar conclusbes
apoiadas pela
demonstragdo
(ULE 1)

Interessar-se por
actividades
(exemplo:
enigmas) que
envolvam
raciocinio logico
(ULE 3)

COS: CGB:
b pe.03 FB p<.03 1
3:7 38
kL
b \\ : w
34
31 32
32
kR 3
3
18 28
28
27 ZB
28
25 L—REPRO. —- APLIC. ——MOTIV. — TRANSF. [A REPRO —— APLIC, —— MOTIV, — TRANSF.
CGB
[ss pe.0i
37
35
a3
kA
29
pag
25
3 \—REPRO‘ — APLIC. — MOTIV. — TRANSF.
CGB: CGB:

3 pe.0Z

28

25
2

pe.02

4
2

3
2

| '* — REPRO. —APLIC. ——MOTIV. ~ TRANSF. B REPRO ~— APLIC. —— MOTIV. — TRANSF.
COS: COS:
32 p<.62 raz
3 3
B 28
28
. 26 //
2 24
12
» L 2
15 L—REPRO, — APLIC. —— MOTIV. — TRANSF. “B REPRO. — APLIC. —— MOTIV. — TRANSF.
CGB: COS
3 P .03 F p<.05
23 32
27 3
5 28
23 25
21 24
18 ’.’.2
17 L— REPRO. — APLIC. —— MOTIV. — TRANSF. 2 REPRO, — APLIC. —— MOTIV, — TRANSF.

Escolha do Curso
para obter
emprego (MEX1)

Escolha do Curso
para melhorar de
emprego (MEX2)

Critica aos
professores que
ndo vdo directos
aos factos
(SUP1)?

Foco na
memorizagdo
(SUP5)

Ler apenas o que
é exigido para os

exames e
trabalhos (EE 3)
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Nos resultados observados no CGB, relativamente a motivagéo
extrinseca, embora na categoria fransformagédo se verifique o previsto (i.e.
menor incidéncia), as restantes categorias apresentam-se com um
comportamento mais inesperado (quadro 111.42): na concepgao que
designamos como motivagédo “superior” , supostamente mais proxima de uma
concepcao profunda, € aquela onde a importancia atribuida a
instrumentalidade do Curso para a obtencdo ou melhoria da situacdo de
emprego (respectivamente, MEX1 e MEX?2) esta mais acentuada, ainda que,
no que respeita ao segundo destes itens, surja acompanhada da concepgao de
aprendizagem enquanto aplicagdo dos conhecimentos; decorre, assim, que a
concepgéo mais bésica (como reprodugdo dos conhecimentos) nao é,
contrariamente ao que se poderia prever, aquela que apresenta uma maior

motivagéo extrinseca.

Y

Quanto a relacdo das concepgdes de aprendizagem com a
orientagdo para o sucesso e o factor oposto, orientagdo nao-académica, é
de registar (ver quadro 11l.43) que, em ambos os Cursos, se observa que a
capacidade estratégica para criar as condicbes de estudo adequadas (EST3)
surge mais acentuada no grupo de alunos que apresenta uma concepgao mais
profunda, i.e. aprendizagem concebida enquanto fransformagdo de

conhecimentos.

Quanto aos métodos de estudo, verifica-se uma certa tendéncia para a
dificuldade em organizar o tempo (MED1) diminuir a medida que a concepcao
de aprendizagem se torna supostamente mais profunda (ainda que o grupo
categorizado como motivagdo “superior’ constitua excepcao a esta tendéncia
global da “curva” de resultados). Ja a lentiddo para comecar a trabalhar a noite

(MED4), opostamente, esta mais acentuada nos grupos com uma concepgao
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aparentemente mais profunda (o que pode significar apenas a adopcao de

outros periodos, que n&o a noite, para estudar).

QUADRO I 43
Concepcdes e Abordagens & Aprendizagem (Orientagfio para o Sucesso e Nio-académica/Apatica)

Concepgdes de Aprendizagem e Concepcdes de Aprendizagem e
Orientacio para o Sucesso Orientaciio Nao-Académica
Mudar as COS: CGB: Dificuldade em
condi¢des de = p<.03 » pe.02 organizar
estudo, quando = a eficazmente 0

ndo adequadas 2 = tempo (MED 1)
(EST3) - .

o

7 2 L

15LREPR° — APLIC, — MOTWV. — TRANSF. 18 —REPRO.— APLIC.—— MOTIV. — TRANSF.

CGB: CGB: Lentiddo para
= oy 7 pe 005 | comegar a

w trabalhar a noite
24 A\\\ N (MED 4)

» LREPRO.'_APLIC.'_MOTN,—TRANSF.

A L REPRO. — APLIC. —"MOTIV. — TRANSF.

Finalmente, relativamente aos estilos e patologias da aprendizagem,
verifica-se apenas, no COS, relagdo com aspectos enquadrados nas
patologias (ver quadro lll.44). No que se refere a dificuldade em integrar as
partes no todo (POR2), encontra-se mais marcada na categoria motivagéao
“superior” e menos presente nos alunos com uma Cconcepcao
profunda/transformagéo. Quanto a percepcdo de um conhecimento fraco dos
pormenores (PRE1) verifica-se que tende a aumentar com o crescimento do
grau de profundidade da concepcao, ainda que na categoria explicitamente
referente a uma concepgao profunda n&o esteja tao acentuada como na

anterior (motivagdo “superior’).

2 De alguns dados recolhidos em entrevistas diversas sobre a adaptacio ao ensino a distincia, no ambito
do ISGB, com alunos deste Curso, tem-se registado que, muitas vezes, o método de estudo adoptado néo
passa por trabalhar & noite, mas sobretudo aos fins-de-semana e, em alguns casos, antes de comegarem 0
dia de trabalho.
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QUADRO IIL 44
Concepcdes e Patologias da Aprendizagem

Concepcies de Aprendizagem e Patologias da Aprendizagem

: COS: Dificuldade em
Boa ideia do EOS ““““““““““““ B i f .
1 pe 05 pe.007 agrupar os
global mas s {57

hecimento - 2 pormenores no
con . . todo (POR2)
fraco dos . 3
pormenores o -
(PRE1) 25 25

23— REPRO. — AP, ———MOTIV. — TRANSF. 23-—REPRO. T APLC, T MOTV. T TRANSE. |

Para mais pormenores relativos a estes resultados
(relacdo entre concepgles ¢ abordagens & aprendizagemn) ,

consultar Apéndice 21.

Relacdo Entre Resultados Académicos, Abordagens e Concepgoes

Comecemos por registar como € que as diferentes medidas de
resultados académicos se encontram relacionadas entre si. Verifica-se, como
parece natural, que a média actual dos alunos sem disciplinas em atraso €
superior (com um nivel de significancia, no COS, de p < .0001 de p <.01, no
CGB), bem como o seu grau de safisfagéo (COS: p < .003; CGB: p < .0001).
Regista-se ainda que os alunos estarao tdo mais satisfeitos quanto maior for a

sua média actual (grau de correlagéo: COS: r = .58; CGB: r= .59).

No que diz respeito a relagéo entre os resultados académicos e as
abordagens a aprendizagem (tal como observaveis a partir dos itens do ASI),

observemos discriminadamente, por Curso, as interaccoes significativas.

No COS, refira-se, antes de mais, que nao se registaram quaisquer
relacdes significativas com o grau de satisfagédo face ao desempenho pessoal
no Curso. De acordo com os resultados encontrados, podemos dizer que,

quanto melhor é a média/nota actual...

. Menor é a motivacédo extrinseca (sobretudo a valorizacéo do Curso

em funcao da sua instrumentalidade para a obtencéo ou melhoria de
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emprego, respectivamente, MEX1 e MEX2) [correlagdes positivas: .30
e.31];

_Menos os alunos se concentram apenas no que é exigido para 0s

trabalhos e exames (EE3) [r = .30];

_ Menor é a tensdo devida a presséo das exigéncias escolares (MF1)
[r =.33];

_ Menores sdo as atitudes negativas ou de apatia, quer no que
respeita ao trabalho desenvolvido (ATN2), quer a opcao pelo Curso
(ATN4), quer em relagdo aos resultados que pretendem obter nos

exames (ATN3) [respectivamente, r = .43; r = .32, r = . 48],

.. Maior a tendéncia para um estilo de aprendizagem mais sequencial
(operation learning), sobretudo no que respeita a preferéncia por
abordar os problemas de forma segura em vez de arriscar

alternativas mais aventureiras (OPE2) [/r =-.31],

__Menor é a dificuldade em “ver’ as partes no todo ou a rigidificacéo

na tendéncia para se centrar nos pormenores (POR2) [r = .31],

. Menor é a estratégia de obtengdo de (mais) livros necessarios ao
estudo (EST4) [r = .32]; este resultado apresenta-se, a partida,

como inesperado.

De acordo com os resultados podemos ainda observar que os alunos

do COS com disciplinas em atraso ...

_ Tendem a ter uma abordagem mais superficial, focando o estudo na
memorizacdo (SUP5) e preferindo que os professores se centrem
nos factos, em vez de divagarem (SUP1) [para um nivel de

significancia, em ambos: p <.01};

Parte Il — Apresentagio dos Resultados F. Bento



Abordagens a Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 201

Sentem mais medo de falhar, acumulando tensao devida as
exigéncias académicas (MF1) e receando falar nas aulas (MF3)

[para, respectivamente, p < .02 e p< .03];

. Manifestam alguma indiferenga no que respeita aos resultados a
obter, desde que atinjam os minimos (ATN 3) v < .0000004];

.. Apresentam um menor espirito de competitivo, quando comparados
com os alunos que N&o tém disciplinas em atraso que manifestam

maior competigdo em relagéo aos colegas (MSU3) [p < .04].

No CGB, podemos comegar por registar que a maior parte dos
aspectos que surgem como potenciais fontes de sucesso (medido atraves da
média actual) também o sao relativamente ao grau de satisfacéo pessoal. Com
base nos resultados da presente analise podemos sugerir que quanto melhor

a nota/média actual e o grau de satisfacao ...

... Maior é a motivacdo intrinseca, designadamente no que se refere a
utilizagao de tempos livres para exploragao dos assuntos abordados
(MIN3) e a consideragédo da hipotese de continuar a estudar mesmo
depois do Curso (MIN4) [correlagbes com o grau de satisfagdo,

respectivamente:r = -.27 e r = -26, com a nota actual: v = -.41 er = -26];

_ Menos se focam na memorizagdo como meio (quase exclusivo) para
atingir compreenséo (SUPS) [grau de satisfagdo: r = .26; nota actual:
=.38],

_ Menos dificuldade sentem na organizacdo eficaz do tempo de

estudo (MED1) [grau de satisfagdo: r = .34; nota actual: r = 46];

_ Menos acumulam o estudo no final do semestre ou, se quisermos,
no periodo de exames (MED2) [grau de satisfagdo: r = .32; nota actual:
r=.30];
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.. Mais conseguem ter uma boa ideia geral, sem que 0 conhecimento
dos pormenores seja fraco (PRE1) [grau de satisfagdo: r = .29; nota
actual: r=_27].,

Como aspectos que, no CGB, podem eventualmente propiciar uma
melhor média actual, mas sem efeitos especificos em termos de satisfacéo

pessoal, podemos referir:

e Tracar planos de estudo em fungéo dos planos de carreira (MEX3)
que, sendo um item de motivacao extrinseca, podemos considera-lo
como intrinseco, no caso da presente populagdo e do contexto

especifico desta formagéo (ensino superior profissional) [r = -.32],

e Uma menor dificuldade em integrar os pormenores no todo (POR2)
[r=.26].

Como aspectos potencialmente geradores de satisfagdo, mas sem
relacdo, no CGB, com a nota actual, refira-se a maior percepgéo de pouca
ousadia no uso de ideias proprias (POR4) [r = -.30], 0 que ndo deixa de ser

um resultado algo inexplicavel.

Finalmente, os resultados sugerem que os alunos do CGB com

disciplinas em atraso...

__ Tendem a focar a aprendizagem na memorizacao (SUPS) [para um

nivel de significancia, p <.02];

.. Apresentam um maior medo de falhar expresso no grau de tenséo

devida a pressao das exigéncias académicas (MF1) [p <.02];

.. Tendem a adoptar mais uma atitude estratégica, tentando cumprir as
tarefas em funcao das preferéncias dos professores (EST1) e criar
condigées de estudo mais adequadas (EST3) [para, respectivamente,

p<.02ep<.04].
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Quanto a relagdo entre resultados académicos e concepgoes de

aprendizagem, verifica-se (ver quadro [11.45) que:

o No CGB, os alunos com uma concepgao profunda/transformagéo
distinguem-se dos restantes por apresentarem, quer uma meihor nota actual,

quer um maior grau de satisfacéo pessoal.

o No COS, os alunos com uma concepgao profunda/transformagéo,
em particular quando comparados com 0s que apresentam uma concepcao
superficial/reprodugéo, tendem a nao ter disciplinas em atraso; em termos de
nota actual sdo também os alunos com concepgao profunda os que obtém
melhores resultados, secundados por aqueles que concebem a aprendizagem
como algo para ser aplicado/utilizado no dia-a-dia; regista-se, tal como ja
aconteceu noutros momentos da nossa analise, que a categoria mofivagéo
“superior” apresenta um comportamento mais proximo da concepcao

superficial do que da profunda.

QUADRO II1. 45
Concepgdes de Aprendizagem e Resultados Académicos

Disciplinas em Atraso Média Aciual Grau de Satisfacio

COS: COS:
2 p< .02 -1 s p<.05 —1

145

g seml{]| "
E 18 R 135
14 .
I /\E; 13
H . - 125
§ 0 N -
g8 0’ . 12
v g w COMI||1s
4
2

11 LREP- ——— APLIC.—— MOT.—— TRANSF.

L REP.__APLIC. _MOT._.TRANSFJ

CGB: CGB:

14 p<.0d 3B p<.05
135 36

Para mais pormenores relativos a estes resultados
(relacéo entre resultados académicos e abordagens e
concepgdes), consultar Apéndices 22 e 23.

Parte Il — Apresentagéio dos Resultados F. Bento

# L—REP. —— APLIC,———MOT.— TRANSF. 28 L— REP.— APLIC.——MOT.” TRANSF.



Abordagens 4 Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 204

Relagdo Entre Atribuicao Causal, Abordagens, Concepgoes e Resultados

Relativamente as interacgdes com a atribuicdo causal para o sucesso,
comecemos por referir que nao se registou qualquer relacdo com as

concepcdes de aprendizagem.

Considerando a relagdo entre atribuicdo causal e as abordagens a
aprendizagem, e considerando discriminadamente cada um dos Cursos,

verifica-se que (ver quadro 11.46):

o No COS: os alunos com atribuicbes a causas internas-
controlaveis apresentam uma maior motivagdo de sucesso no Curso (MSU2) o
que, alids, parece fazer sentido se considerarmos que esta categoria causal
diz respeito a comportamentos como “mais estudo”, “maior esforgo’, “melhor
método”, aspectos estes que podemos considerar estratégicos e, como tal,
“causalmente” controlaveis. Os alunos que atribuem o sucesso no Curso a
causas externas-incontroldveis distinguem-se dos colegas com o padrao
oposto, por tenderem a preferir um estilo de aprendizagem mais operativo e

l6gico na abordagem dos problemas (OPE4).

o« No CGB: podemos observar que 0s alunos com atribuicées do
tipo EEI (externas—estéveis-incontroléveis) apresentam em maior grau
motivacdo intrinseca (no caso concreto, tendem mais a considerar
interessantes os assuntos que estudam - MIN2 - bem como a pretender
continuar os estudos - MIN4); perspectivam, mais do que os colegas com 0
padréo atribucional oposto, a possibilidade de, com o Curso, melhorarem a sua
situacdo de emprego (MEX2); tendem a recorrer mais ao uso da logica e
demonstracédo, quando tiram conclusdes (ULE1). Por sua vez, 0s alunos com
atribuicdes IEC tendem a preferir que os professores se foquem apenas nos
factos (SUP1) e a estudar apenas aquilo que é expressamente definido como
exigéncias da avaliacao - exames € trabalhos (EE3); estes ultimos resultados
constituem um efeito algo inesperado, se atendermos a que, teoricamente, 0

padrao IEC é tido como mais adaptativo.

Parte Il — Apresentago dos Resultados F. Bento



Abordagens & Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 205

constituem um efeito algo inesperado, se atendermos a que, teoricamente, o

padrao IEC é tido como mais adaptativo.

Quanto a relacdo entre atribuicdo e resultados académicos, tal
como teoricamente previsto, verifica-se, em ambos os Cursos, que as
atribuicbes a causas internas-controléveis provém de alunos mais satisfeitos

com o seu desempenho pessoal.

QUADRO IIL 46
Atribuiciio Causal para o Sucesso: Relagdo com as Abordagens e Resultados Académicos
ABORDAGENS A APRENDIZAGEM ATRIBUICAO CAUSAL
Orientacéio Considerar fascinante o estudo dos temas CGB: Maisnos EEX (p <.02)
para o académicos (MIN2)
Significado Pretender continuar os estudos, depois do Curso CGB: Maisnos EEI (p <.01)
(MIN4)
Tirar conclusbes apoiadas pela demonstragdo CGB: Maisnos EEI (p <.01)
(ULE 1)
Orientacio Escolha do Curso para melhorar de emprego CGB: Maisnos EEI (p<.01)
paraa (MEX2)
Reproducio Critica aos professores que ndo vdo directos aos CGB: Mais nos IEC (p<.01)
factos (SUP1)
Ler apenas o que ¢ exigido para os exames e CGB: Maisnos IEC (p<.03)

trabalhos (EE 3)

Orientaciio Querer ser bem sucedido no Curso (MSU2) COS: Mais nos ITEC (p<.01)
para o Sucesso

Estilos de Olhar os problemas de forma racional/logica sem COS: Mais nos EEI (p <.008)
Aprendlzagem saltos zm‘uztzvos (OPE 4)

RESULTADOS ACADEMICOS | ATRIBUICAO CAUSAL

Grau de Satisfacio COS: Maisnos IEC (p <.02)
CGB: Mais nos IEC (p <.007)

Para mais pormenores relativos a estes resultados
(relacdo entre atribuicgéo causal, resultados académicos,
abordagens e concepgdes), consultar Apéndices 24, 25 e 26.
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SINTESE DOS RESULTADOS

Para facilitar uma perspectiva global dos resultados, com vista a

uadros 111.48 e 1i1.49, uma sintese

B R P Il o e T =T~
discussao dos mesmos, apresentamos nos

0

das diversas interacgdes registadas. Refira-se que, no que respeita as
variaveis resultantes do ASI, foram reagrupadas em funcdo das seguintes
categorias, tendo em conta distingdes introduzidas por Entwistle (1998b):
Motivagdo para o estudo (intrinseca vs extrinseca € motivacdo para o
sucesso); Abordagens a aprendizagem (profunda vs superficial); abordagens
ao estudo (estratégica vs apatica/ndo-académica), Estilos e patologias de
aprendizagem. Para simplificar a sintese, consideramos a designagéo das
subescalas, em vez da especificidade dos itens; no entanto, quando a
interacc&o a registar tiver a ver com um aspecto mais especifico da subescala,

menciona-lo-emos.

Antes de passarmos as sinteses por Curso, sistematizemos as
diferencas entre os dois Cursos, relativamente as abordagens a aprendizagem
(quadro 111.47). Acrescente-se que, embora nio fizesse parte das nossas
questdes de investigagéo, fomos observar se estas diferengas se mantinham,
se considerassemos apenas o grupo dos bancarios (ou seja, os alunos que ja
se encontram inseridos no sector para o qual os cursos se destinam).
Constata-se (ver Apéndice 27) que a maior parte das diferencas tende a
anular-se, quando uniformizamos a actividade profissional, mantendo-se
apenas, como diferenga, uma das dimensées da motivagdo extrinseca
(valorizar as qualificagbes em detrimento dos conteidos - MEX4) e um dos
aspectos do estilo holistico (desenvolver pensamentos sem relagéo com o que
esta a ler- COM 1).
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QUADRO 1IL 47
Diferencas entre os Cursos (Itens do ASY)
Subescala Item Nivel de
Significincia
Mais acentuado Motivaciio Considerar fascinante o estudo dos temas p <03
no CGB Intrinseca académicos (MIN2)
Métodos de Estudo | Lentiddo para comegar a trabalhar a noite p <.007
Desorganizados | MED 4)
Mais acentuado Motivaciio Escolha do Curso para obter emprego (MEX1) p <.00001
no COS Extrinseca Escolha do Curso para melhorar de emprego| p <.00001
(MEX2)
Qualificagdes em  deirimento dos contetdos p <001
(MEX4)
Motivagiio para o Querer ser bem sucedido no Curso (MSU2 p<.03
Sucesso Competigdo em relagdo aos colegas (MSU3) p<.005
Uso da Légica e da | Tirar conclusdes apoiadas pela demonstragdo p <.003
Evidéncia (ULE 1)
Abordagem Critica aos professores que ndo vao directos aos p<.001
Superficial __|/actos (SUP1)
Exigéncias Necessidade de orientagdio precisa nos trabalhos p<.02
Escolares (EED)
(dependéncia dos Preferéncia por cadeiras altamente estruturadas e p<.0!
docentes) organizadas (EE 2)
Medo de Falhar | Zensdo e depressio devido & pressdo das p<.003
exigéncias académicas (MF 1)
Abordagem Elaboragdo dos trabalhos em fungdo das supostas| P <.0004
Estratégica preferéncias dos professores (EST1)
Encontrar formas de obter os livros necessdrios ao | p <.0001
estudo (EST4)
Atitudes Negativas | Questionar a utilidade do trabalho desenvolvido p <02
no Curso (ATN2)
Questionar a opgdo pelo Curso (ATN 4) p<.04
Estilo Holistico | Desenvolvimento de cadeias de pensamento pouco p <01
(pensamento relacionadas com o que estd a ler (COM1)
divergente) Desenvolvimento, ao ler, de ideias que produzem p <.03
imagens vivas (COM4)
Parte Il — Apresentacfio dos Resultados F. Bento
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PARTE IV

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

" E mesmo ignorando as barreiras de
qualquer cddigo, o facto de a nossa
descrigéo ser em palavras, nimeros ou
imagens, enquanto o que descrevemos é
carne, sangue e acgdo - mesmo ignorando
essa barreira da traducdo, nhunca seremos
capazes de reinvindicar um conhecimento
final de seja o que for.”

(6. Bateson, Natureza e Espirito, p. 33)

Depois de termos apresentado 0s resultados decorrentes da nossa analise dos
dados, podemos agora responder as nossas questdes de investigacdo. Na estruturacéo
deste capitulo, optamos por uma sequéncia de abrangéncia crescente, atendendo a que as
diversas questdes se interligam; isto significa que comegaremos por responder a questdes
que se possam assumir como mais parcelares e que, eventualmente, ajudem a
compreender outros resultados, de ambito mais alargado. Por isso, comegaremos por
discutir as questdes de natureza complementar, para depois passarmos as que sd0
centrais no nosso estudo e, so depois, as questdes de natureza tedrica, dado que estas
nfo se esgotam na andlise do instrumento por n6s adoptado, implicando uma visdo de
conjunto, como forma de confrontar pressupostos comceptuais com os resultados

obtidos. Assim, podemos encontrar, neste capitulo, os seguintes pontos:

Questdes Complementares

e As abordagens & aprendizagem € ao estudo, no masculino e no feminino.
Que diferencas entre homens e mulheres? ,

e Que possiveis efeitos da variavel idade? De que forma o “tempo de vida” do
aluno se relaciona com a sua experiéncia académica ?

e Que relagiio com a actividade profissional ? Ou... Que diferencas podem
decorrer do facto de ja estar a exercer a profissio ou de ser ainda “apenas”
estudante?
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e E a experiéncia académica anterior ao Curso? Até que ponto os alunos se
podem diferenciar, consoante 0 seu nivel de desempenho anterior (nota de
candidatura) e a sua 4rea de interesses/habilitacéio prévia?

Questdes Centrais

e O que é que nestes Cursos pode contribuir para um maior ou mMenor Sucesso
académico?

e O que muda “com o tempo”, com a experiéncia acumulada de contacto com
o contexto de ensino? Ou seja, os alunos diferem consoante 0 ano escolar
em que se encontrem?

e Como caracterizar os alunos do COS e do CGB em relacdo a sua
experiéncia académica? E como diferencid-los? Até que ponto as diferengas
podem ser atribuiveis a distingdo ensino a distAncia vs ensino presencial?

Questodes Teodricas

e Qual a Consisténcia do ASI? Como se reagrupam OS 64 itens do ASI?
Reproduz as suas diferentes subescalas?

o A estrutura factorial confirma a distingfio das categorias basicas de
abordagens a aprendizagem (profunda e superficial)? Como se relaciona
com os factores encontrados por Entwistle?

e De que forma 0s nossos resultados reforcam ou néo os aspectos centrais ao
conceito de abordagens a aprendizagem?

e Relagdo entre Motivagio e Abordagens a Aprendizagem

e Concepgdes de Aprendizagem (relagiio com a s abordagens a
aprendizagem e resultados académicos)

o Abordagens 4 Aprendizagem e Resultados Académicos
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QUESTOES COMPLEMENTARES

As abordagens a aprendizagem e ao estudo, no masculino e no feminino.

Que diferencgas entre homens e muiheres?

A excepcao da atribuicdo causal, no caso do CGB, as Unicas variaveis
onde se verificaram diferencas entre homens e mulheres decorrem,
especificamente do AS|. Fazendo uma leitura global de cada um dos Cursos,

partindo da variavel sexo, poderiamos dizer que:

¢ No COS, ainda que os homens manifestem uma maior motivagéo
para o sucesso, esta diz apenas respeito a um espirito competitivo
generalizado (recusar a ideia de perder), ndo sendo consequente em termos
especificos da estratégia de estudo. Neste aspecto, as mulheres apresentam
uma maior abordagem estratégica que aqui parece associar-se a adopgéo de
um estilo mais sequencial de aprendizagem (ainda que esta observacao
resulte também de uma interpretagéo alternativa de um item do relacionamento
de ideias). Parece surgir, também como estratégia feminina, a abordagem
superficial, eventualmente associada a um maior medo de falhar (embora este

esteja apenas reflectido numa maior inibicdo em falar em publico).

¢ No CGB dir-se-ia que as mulheres manifestam um maior desejo
de sucesso no Curso e, talvez por isso, ou por apresentarem um maior medo
de falhar (no caso concreto, no que respeita a realizagdo de exames) abordem
o estudo de uma forma mais estratégica, tentando assegurar as adequadas
condicdes de estudo. Estes aspectos, no seu conjunto, talvez conduzam a que
as mulheres possam manifestar um maior esforco (aspecto resultante de uma
alternativa de interpretagéo de um item do relacionamento de ideias) do que 0s
homens, para quem o nivel de resultados a atingir nos exames nao parece ser
uma preocupagdo muito marcada. No caso especifico dos homens, o facto de
manifestarem uma maior dificuldade em encontrar métodos organizados,

associado ao objectivo de “cumprir os minimos estabelecidos” podera torna-los
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mais susceptiveis, tal como se verifica, de apresentarem patologias de

aprendizagem (precipitagéo e pormenorizagéo).

Estes resultados vdo, de um modo geral, de encontro as
caracteristicas que, mais consistentemente, tém surgido como mais femininas,
sobretudo o medo de falhar (efeito registado em ambos os Cursos) e, ainda, 0
estilo sequencial (Richardson & King, 1991). A semelhanca de Biggs (1985),
também no caso da presente amostra, as mulheres se apresentaram como
mais estratégicas do que os homens. Ja o facto de, no caso do CGB, os
homens manifestarem, mais do que as mulheres, patologias de aprendizagem
e respostas que no ASI se enquadram numa orientagdo de estudo
desorganizada/apatica, parece constituir, no seu todo, uma configuracéo
menos frequente, ainda que alguns destes efeitos especificos, nomeadamente
no que se refere a atitudes negativas, tenha sido ja observado (Miller et al.,
1990, referido por Richardson & King, 1991).

O ultimo aspecto referido, embora de certa forma intrigante, tanto mais
que estas ocorréncias nao implicam, por parte dos homens do CGB, resultados
de aprendizagem (média actual e satisfacdo) inferiores, pode ser re-
enquadrado, se tivermos em conta 0s resultados do CGB relativamente a
atribuicdo causal (também estes algo inesperados). Comparando com as
mulheres, os homens tendem a apresentar uma maior propor¢éo de causas
internas-estaveis-controlaveis, padrao que, neste Curso, surge associado a
aspectos relacionados com a abordagem superficial, nomeadamente o
cumprimento apenas dos minimos exigidos; neste caso, podemos sugerir que
esta seria a estratégia escolhida, intencional e controladamente, no seu

processo de estudo.
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Que possiveis efeitos da variével idade? De que forma o “tempo de vida”

do aluno se relaciona com a sua experiéncia académica ?

Embora nao tenhamos observado a variavel idade especificamente em
funcdo dos estadios de desenvolvimento intelectual /epistemolégico de Perry,
os resultados, no caso do COS, parecem poder ser interpretaveis a luz dos
comportamentos académicos previstos numa fase dualista de desenvolvimento
(Entwistle, 1990° Richardson, 1983; Richardson & King, 1991); nesta etapa, a
dicotomizacao certo vs errado e a inseguranca face a incerteza poderéo levar
os alunos a adoptarem estratégias que possam ser securizantes, por exemplo,
tal como se observa na presente amostra, quanto mais novos os alunos sao,
mais se mostram dependentes dos docentes, como critério de verdade (ideia
subjacente as exigéncias escolares), mais orientados especificamente para a
avaliacdo (abordagem estratégica) e mais focados na memorizacao
(abordagem superficial), correndo o risco de incidir numa pormenorizagéo
irrelevante. Estes resultados sao, globalmente, consonantes com aqueles
descritos por Biggs (1985) em que se regista uma correlacao negativa entre
idade e abordagem superficial (tal como operacionalizada no instrumento

desenvolvido por este autor, o0 SPQ).

O resultado mais relevante, sobretudo no COS, diz respeito a relagao
entre idade e motivagdo extrinseca e intrinseca, estando a primeira, mais
associada aos mais novos (quer no COS, quer no CGB, relativamente a
instrumentalidade do Curso para a mudanga na situacao de emprego) € a
segunda, aos mais velhos (apenas no COS). Esta interacgé@o parece-nos, no
entanto, ndo ser totalmente dissociavel da variavel que de seguida
abordaremos, a actividade profissional, ja que, tendo em conta as
caracteristicas da amostra, no caso do COS, os alunos que o sé&o a tempo
inteiro tendem a ser mais novos do que 0s que exercem a profissdo de
bancarios. Por-outro lado, o facto da motivagéo extrinseca elou a intfrinseca se
relacionarem também com a nofa de candidatura, percurso académico (ano

escolar) e concepgdes de aprendizagem, leva-nos a sugerir que esta
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interaccdo com a idade possa ser também um reflexo de uma maior ou menor

maturidade vocacional.

No CGB, verifica-se ainda uma relagéo entre a idade e um item de
atitudes negativas (estar no Curso mais por acaso do que por constituir algo
que tivesse mesmo pensado para a sua vida) que, neste caso concreto, néo
nos parece assumir a conotacao de apatia e indiferenga que, supostamente,
se lhe atribuiria. O facto de serem os mais velhos (e do sexo masculino) a
manifestarem mais esta atitude deve ser enquadrado no contexto profissional,
e deste Curso especificamente: muitos destes alunos (note-se que mais de
80% s&o bancarios) sdo inscritos por indicagéo do seu Banco e, portanto, estar
no Curso pode traduzir uma op¢ao “adquirida” e ndo “inata”; por outro lado,
muitos ja ndo estudavam ha alguns anos, pelo que prosseguir os estudos
poderia ser algo que, durante muito tempo, esteve afastado dos seus planos,
tornando-se possivel apenas devido a oportunidade de estudarem a distancia;
dai, eventualmente a percepgéo de “3caso’, relativamente a sua entrada no

Curso.

Ainda no CGB, se verificam, relativamente a esta variavel, efeitos ja
aqui apontados como mais acentuados nos homens, nomeadamente as
patologias da aprendizagem (precipitagéo) e, no que respeita a atribuicéo, uma
média etaria superior, por parte dos alunos que fazem atribuicbes a causas
internas-estaveis-controlaveis o que, parece-nos, pode constituir um efeito em
“duplicado” da variavel sexo, ja que os homens sdo também os mais velhos,

neste grupo especifico da amostra.
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Que relagdo com a actividade profissional ? Ou... Que diferengas podem
decorrer do facto de ja estar a exercer a profissdo ou de ser ainda

“apenas” estudante?

Relembre-se que esta analise foi feita apenas em relacdo aos alunos
do COS, dado que no CGB a quase totalidade da amostra & composta por
bancarios. A semelhanga do que ja aqui apontamos em relagao a variavel
idade, ha tendéncia para nos estudantes (a tempo inteiro) estar mais
acentuada a motivagcdo extrinseca, a abordagem superficial (e dimensoes
associadas, exigéncias escolares e medo de falhar) e a abordagem estratégica
(orientagdo para a avaliagao). Relativamente a motivagédo extrinseca em
particular, manifestada na valorizacdo da instrumentalidade do Curso para a
obtencdo de emprego, parece natural que nos bancarios esteja menos

presente, ja que tém a sua situacao profissional suficientemente definida.

Também neste grupo de estudantes a tempo inteiro surge, em
consonancia com a sua maior orientagéo estratégica, em funcao da avaliagéo,
um maior desejo de sucesso no Curso, eventualmente devido ao facto de ser
esta a tarefa central nas suas vidas, ao contrario dos seus colegas bancarios
que terdo de repartir os seus objectivos por diferentes actividades (profissional
e académica). A tendéncia inversa, em termos de motivagédo para 0 sucesso,
observa-se relativamente a valorizagdo da competigéo, num sentido mais
abstracto, estando mais acentuada nos bancéarios. Este efeito pode fazer
algum sentido, se pensarmos que no sector bancario, sobretudo com a
mudanga ocorrida no decorrer das privatizagées dos bancos (com uma grande
incidéncia nesta década de 90), as ideias de concorréncia e competicéo tém
sido sobejamente enfatizadas. Note-se que o facto de, como abordaremos
posteriormente, este aspecto concreto da motivacdo para O sucesso ir
aumentando ao longo do tempo, pode-nos levar a pensar qué estamos perante

um valor da cultura bancaria, sujeito a progressiva socializagéo.
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Se pensarmos que, em termos atribucionais, os bancarios tendem,
mais do que os estudantes, a apontar como causas para o sucesso/insucesso
académico as condicdes de estudo (nomeadamente, o tempo disponivel, a
conciliacdo com a actividade profissional), podemos reforcar a ideia de que,
para este grupo especifico, o0 desejo de sucesso no Curso, identificado com
“obter boas notas”, se encontre mais relativizado, do que no grupo dos
estudantes, como forma de, eventualmente, salvaguardarem a sua auto-estima
elou de poderem avaliar, com um minimo de satisfacdo pessoal, a sua auto-
eficacia, ou seja, o juizo que fazem das suas proprias capacidades (Bandura,
1997).

E a experiéncia académica anterior ao Curso? Até que ponto os alunos
se podem diferenciar, consoante o seu nivel de desempenho anterior

(nota de candidatura) e a sua érea de interesses/habilitacdo prévia?

Os resultados apontam para que um bom passado escolar, com um
melhor nivel de desempenho atingido, possa favorecer a adopgéo de
abordagens mais profundas e/ou menos superficiais a aprendizagem. De facto,
ambos os efeitos se verificam, sendo que no COS, ha aspectos da abordagem
superficial que tendem a ser menores, quanto maior tiver sido a nota de
entrada no Curso e, no CGB, observa-se a mesma tendéncia, mas
relativamente a aspectos abordagem profunda, i.e. tendem a ser mais

acentuados, na proporgao da referida nota.

Especificamente no COS, observa-se também uma relacdo positiva
com a motivagéo intrinseca (a par com a menor abordagem superficial), o que
nos leva, nesta sequéncia, a considerar que, eventualmente, o facto de o
aluno disp6r de uma menor nota de candidatura, e assim reduzir o seu campo
de escolha do Curso a ingressar, mais dificilmente proporciona, a partida, uma

adesao fundada em motivos intrinsecos.
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No CGB verifica-se, ainda, que alunos com melhor média de entrada
estardo, tendencialmente, mais capacitados em termos de métodos de estudo,
tendo menos dificuldade em organizar o tempo; este resultado é consonante
com a correlacdo positiva, descrita por Biggs (1971) entre a subescala de
organizagédo do SPQ e a classificacao obtida no final do ensino secundario.
Esta relagédo observada pode revelar-se, neste Curso especifico, de particular
interesse, se atendermos a que no ensino a distancia a questdo do método de
estudo se coloca com especial énfase, dado que o ritmo tera de ser marcado
pelo préprio aluno, na auséncia de aulas que ritualizem o contacto com a
matéria a estudar. Talvez por estes motivos, a média que o aluno actualmente
apresenta e a que traz do seu passado escolar se correlacionem

positivamente.

Quanto a &rea de habilitagdo prévia, eventualmente reveladora de
interesses do aluno e/ou de determinadas formas de estruturar o pensamento
(ideia subjacente, por exemplo, a diviséo classica entre alunos de ‘ciéncias’ e
alunos de ‘letras/artes’), ndo se revelou uma caracteristica acentuadamente
relacionada com a adopgdo diferenciada de abordagens a aprendizagem. No
entanto, no caso do CGB, surge relacionada com o estilo holistico
(comprehensive learning), sendo que este tende a estar menos presente nos
alunos provenientes de areas com maior incidéncia na matematica. Este
resultado parece ir de encontro a observagao feita por Entwistle (1985) de que
o esfilo holistico seria mais caracteristico de alunos de ‘artes’ e ©

operativo/sequencial de ‘ciéncias’.

Relacionado ainda com as areas de matematica, verifica-se que, no
caso do COS, alunos com esta proveniéncia tendem a ter melhores resultados
académicos (melhor média actual e menos disciplinas em atraso). Uma
tentativa de explicacdo pode residir na composicao curricular deste Curso, com
alguma componente de disciplinas de matemadtica e, mais acentuadamente, de
disciplinas de organizagdo (que podem apelar mais a um raciocinio légico e

sequencial). No entanto, neste caso, ndo se aplicara estritamente, uma
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interpretacéo baseada na distingao (‘ciéncias’ vs. 'artes’), referida por Entwistle
(1985), ja que a relagdo verificada, no que respeita aos resultados
académicos, se torna mais acentuada se estes alunos (de matematica) forem
comparados com 0s que provém de ‘outras ciéncias (por exemplo, saude)
Podemos levantar a hipétese de este tipo de Curso, quer em termos de
conteudos curriculares, quer em termos de saidas profissionais, estar algo
desfasado em relacdo a orientagdo vocacional que se poderia prever com
base na opcéc feita no ensino secundario, por estes alunos de ‘outras

ciéncias’.
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QUESTOES CENTRAIS

)
o]

ue é que nestes Cursos pode contribuir para um maior ou menor

Considerando os Cursos globalmente, observa-se, de acordo com o
previsto, que uma menor presenca da abordagem supefficial, traduzindo-se
num menor foco explicito em estratégias de memorizagéo, pode contribuir para
melhores resultados académicos. O mesmo tipo de conclusao é valido para
outras dimensdes passiveis de serem associadas a uma maior superficialidade
nas estratégias de estudo, como sejam as patologias da aprendizagem, em
particular a pormenorizagéo (nomeadamente a dificuldade em integrar as
partes no todo). Pode ainda referir-se o efeito de uma maior motivagdo
intrinseca (no caso do CGB) ou de uma menor motivagéo extrinseca (no caso

do COS) como factores potencializadores de um maior sucesso.

No que se refere a satisfagéo pessoal, apenas dispomos de dados
relativamente ao CGB, sendo de referir que, de um modo geral, reforcam a
correlacdo positiva registada entre ambos os tipos de resultados (afectivos e
guantitativos/institucionais), ja que surgem associados as mesmas variaveis.
No COS, apesar de também se verificar esta correlacéo entre satisfagédo e
média actual, nao dispomos de elementos com minimo de validade estatistica
para podermos inferir qualquer padrdo associavel a melhores resultados de
natureza afectiva (a nao ser a sua relagédo com a atribuicao causal: alunos com

maior satisfacdo tendem a atribuir o sucesso a causas internas e controlaveis).

Olhando especificamente cada um dos Cursos, podemos observar
que, no CGB, conseguir melhores resultados quantitativos (melhor média) e
afectivos (satisfacdo com o desempenho) pode estar associado, adoptando a
terminologia de Entwistle (Ramsden & Entwistle, 1981), a uma orientagdo para
o sucesso, destacando-se a organizagéo eficaz do tempo, sem acumulacgao do
estudo no periodo de exames (correspondentes a aspectos da subescala de

métodos de estudo).
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No COS, destaca-se a subescala atitudes negativas como mais
diferenciadora do maior ou menor sucesso (média actual) dos alunos. Fazendo
a leitura no sentido inverso (atitudes positivas) podemos sugerir que, neste
Curso, querer ir além da simples “passagem” (cumprimento dos minimos) e
ndo por em causa a op¢éo pelo Curso € 0 trabalho pessoal nele desenvolvido
podem contribuir para melhores resultados. Este tipo de resultado devera ser
interpretado tendo em conta o factor em que a subescala atitudes negativas se
integra, orientagdo ndo-acadéemica (Ramsden & Entwistle, 1981) ou, conforme
designacao posterior (Entwistle, 1998°), apatia, indiciando passividade. Por
outro lado, e tendo em conta o modelo de persisténcia e drop-out de Kember et
al. (1992), as atitudes negativas podem ser interpretadas como impresséo
desfavoravel acerca do Curso, que surge enquadrada, tal como as subescalas
da abordagem superficial, no factor incompatibilidade académica, relacionado

negativamente com os resultados académicos.

Se pensarmos ainda que, neste Curso, o facto de o aluno sentir maior
ou menor tenséo e depressao, decorrente das exigéncias académicas (medo
de falhar) também se associa a piores ou melhores resultados, podemos
sugerir, a titulo de re-enquadramento meramente exploratério, que esta
combinacdo (atitudes negativas e medo de falhar) pode equivaler aos efeitos
de uma situacéo de learned helplessness (resignagdo adquirida), descrita por
Seligman (Peterson & Seligman, 1984); ainda que nao tenhamos dados para
afirmar que as atifudes negativas surjam associadas a uma explicagéo causal
fundada em causas externas e fora do controlo do sujeito, tal como previsto no
ambito desta teoria, os seus efeitos parecem traduzir alguma indiferenca e
passividade (0 que € comum ao estado depressivo implicito na situacao de
resignacdo adquirida). O facto de, neste Curso, uma maior satisfacdo pessoal
surgir em alunos que atribuem o sucesso a causas internas e controlaveis,
pode, no entanto, constituir um elemento favoravel, ainda que indirecto, a este

tipo de re-enquadramento sugerido.
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Ainda em relagdo ao COS, é de mencionar 0 resultado, por ser algo
inesperado, respeitante ao facto de alunos com melhores médias tenderem a
ser menos estratégicos, no que se refere a procura de outros livros para
estudar. Este aspecto pode indiciar que, em termos de critérios de avaliagéo, O
estudo do material essencial (por exemplo, apontamentos, resumos das aulas,
etc.) é suficiente para se conseguir uma boa classificagao el/ou que o material
de estudo & de acesso facil aos alunos, pelo que nao ha necessidade de uma
atitude de procura mais acentuada, por parte deles. Ainda que, de acordo com
Entwistle (1985, 1986), este aspecto possa indiciar uma maior passividade no
estudo, potenciadora de uma abordagem superficial, tal facto nao nos parece
aplicavel aos dados da nossa investigacéo, ja que, a sé-lo, poderia implicar
que a adopgéo deste tipo de abordagem poderia também estar associada a

melhores resultados académicos, o que n&o se verifica.

Considerando o caso dos alunos com disciplinas em atraso (outro tipo
de medida de resultados institucionais), embora nao fosse a nossa intencao
original, parece-nos que ndo devemos interpretar os dados obtidos, na
presente investigagdo, como meros factores propiciadores de maior ou menor
sucesso, mas antes como elementos potencialmente caracterizadores de
alunos que vivenciam uma situagao de maior risco; ou seja, como indicadores
de possiveis estratégias de coping adoptadas, enquanto esforcos dispendidos
para gerir situagdes percepcionadas como stressantes (Lazarus & Folkman,
1984, p. 134). O facto de, em ambos os Cursos, a tensdo e depressao (medo
de falhar) surgir como aspecto mais acentuado nos alunos com disciplinas em
atraso, leva-nos a sugerir que a situagao possa estar a ser vivida como
stressante; neste caso, o medo de falhar parece assumir-se na dimens&o com
que originalmente foi utilizada, enquanto medida motivacional, quer por
Entwistle (por exemplo, Entwistle et al., 1971: Entwistle & Kozéki, 1985), quer
por Biggs (1973°). Motivados pelo medo de falhar (conforme acepgéo de

Atkinson, adoptada inicialmente por estes autores), os alunos tenderao a
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recorrer a estratégias de risco minimo, focando-se na memorizagao

(acentuando uma abordagem superficial), aspecto comum a ambos os Cursos.

Considerando cada Curso, especificamente, diriamos que, no COS,
este risco minimo torna-se consonante com o estabelecimento do objectivo de
simplesmente “passar’, independentemente do nivel das classificacoes
(enquadrado nas atitudes negativas), que se encontra mais presente nos
alunos com disciplinas em atraso; no CGB, nota-se nestes alunos um acentuar
de uma abordagem estratégica, quer num sentido mais securizante, com
efeitos provavelmente mais imediatos (tentando agir de acordo com as
preferéncias dos professores), quer num sentido mais preventivo,
potencializando efeitos a longo-prazo (criando as condigbes de estudo

adequadas).

Finalmente, tal como observado por Kember et al. (1992), as
caracteristicas ‘“prévias” dos alunos parecem assumir-se como menos
“preditivas” dos resultados académicos, quando comparadas com varidveis
que compéem o proprio processo de aprendizagem vivenciado (reflectido nos
aspectos relacionados com as abordagens). No entanto, é de referir o facto de
poder existir algum efeito da experiéncia académica anterior, tal como ja atras
discutimos. No CGB, este efeito verifica-se na relacdo com a nota de
candidatura (provavelmente porque os alunos com melhor desempenho prévio
surgem também com melhores métodos de estudo, variavel que neste Curso
mais se associa ao sucesso e satisfagéo); no COS, visivel na relagao com a
4rea de habilitaggo prévia (melhores resultados atingidos por alunos
provenientes de matematica e com maior média etaria). Este Ultimo resultado
pode dever-se, quer a propria composicao curricular (reforgando, por exemplo,
o facto de a matematica ser a disciplina exigida para o acesso ao Curso), quer
a um efeito “duplicado” da varidvel idade, ja que os alunos provenientes de

matematica tendem também, nesta amostra, a ser mais velhos.
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O que muda “com o tempo”, com a experiéncia acumulada de contacto
com o contexto de ensino? Ou seja, os alunos diferem consoante o ano

escolar em que se encontrem?

De um modo geral, 0s N0Ss0S resultados vao de encontro as previsoes
mais optimistas, passiveis de se inferir do modelo de desenvolvimento
proposto por Perry (1970, tal como descrito por Entwistle, 1990; Richardson &
King, 1991); ou seja, ao longo do tempo, os alunos podem empreender um
processo de maturacao, transitando de uma fase mais dualista (superficial e/ou
de reproducdo de conhecimento) para uma mais relativista (profunda e/ou de
transformagao do conhecimento). Embora as concepgdes de aprendizagem,
variavel teoricamente mais relacionada com os estadios de desenvolvimento,
tenham surgido como tendencialmente mais estaveis, i.e. aparentemente
menos susceptiveis de mudangas ao longo do tempo, os nossos resultados
sugerem que alguns aspectos da abordagem profunda se podem tornar mais
presentes em anos mais avancados do Curso, observando-se o oposto

relativamente a abordagem superficial.

Especificamente no COS, verifica-se ainda uma tendéncia para os
métodos de estudo poderem melhorar ao longo do tempo (efeito também
encontrado por Biggs, 1971). Contrariamente ao previsto, tendo em conta a
tendéncia global dos nossos resultados, regista-se um aumento de um aspecto
concreto da subescala exigéncias escolares (preferir cadeiras altamente
estruturadas), supostamente enquadrado numa abordagem superficial. Ainda
que, no seu sentido original, esta atitude possa denotar uma caracteristica de
uma fase mais dualista (dificuldade em lidar com a incerteza), parece-nos que
este resultado pode ser interpretado, com base na andlise de Stevenson &
Sander (1998), como uma medida de pragmatismo que, conforme observado
por estes autores, tendia a aumentar do 1° para o 3° ano escolar; ou seja, €
sugerido que, ao longo do seu percurso, os alunos tendam a valorizar

aspectos que facilitem a organizagao do tempo. A luz desta interpretagao, esta
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preferéncia por cadeiras estruturadas/organizadas poderia ser considerada

mais como uma dimenséo de uma abordagem estratégica, do que superficial.

Qutro resultado observado no COS, e que nos suscita algum interesse,
diz respeito ao facto de, em termos motivacionais, os alunos que 0 sao a
tempo inteiro se irem aproximando mais do “perfil” dos seus colegas bancarios,
reduzindo a motivagéo extrinseca e aumentando a motivagdo para o0 SUcesso,
no que se refere, muito concretamente, a valorizagdo da competicdo que,
conforme ja tivemos ocasido de aqui mencionar, se pode assumir como um
valor da cultura bancaria. Este potencial efeito do percurso académico leva-
nos a sugerir que o Curso, estando explicitamente orientado para um sector
profissional muito concreto, possibilite antecipadamente, a quem ainda ndo o
integra, o processo de socializagao, entendido enquanto desenvolvimento de
uma identidade colectiva (na acepgéo de Dubar, 1997). Embora este aspecto
observado ndo esgote, claro estd, a questao do desenvolvimento das
competéncias profissionais, pode constituir um indicador, ainda que indirecto,
daquilo que Sand (1996) e Stromberg (1997) defendem como caracteristicas
de uma educacao adequada para uma profisséo especifica, i.e. nao sé como
aquisicdo de conhecimentos tedricos e praticos, mas também como

assimilagéo da sua cultura, valores e tradictes.
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Como caracterizar os alunos do COS e do CGB em relagédo a sua
experiéncia académica? E como diferencia-los? Até que ponto as
diferengas podem ser atribuiveis & disting¢do ensino a distancia vs ensino

presencial?

Num primeiro olhar, diriamos que em termos de motivagdo séao alunos
que manifestam desejo de sucesso no Curso, se interessam pelos seus
contetdos (motivagdo intrinseca), ainda que no COS esteja igualmente
presente a valorizagdo da instrumentalidade do Curso para a obtencao ou
melhoria na situacdo de emprego (motivagdo extrinseca). Embora se tenham
também registado diferengas entre os Cursos relativamente aos dois primeiros
tipos de motivacéo (no COS, mais acentuada a motivagéo para 0 Sucesso, no
CGB, a motivacdo intrinseca), o que mais os distingue é a motivagao

extrinseca, tal como medida por aqueles itens especificos.

Esta diferenca néo serd, no entanto, de atribuir a variavel Curso (e,
indirectamente, ao tipo de ensino), mas sim a idade e actividade profissional.
Porqué? Em ambos os Cursos se verificou que, quanto mais novos, mais esta
presente este tipo de motivacéo; no COS, é mais acentuada nos alunos que o
sd0 a tempo inteiro; tratando-se apenas do grupo de bancarios, ndo se
registam diferengas entre os Cursos. Este resultado parece-nos ser
consonante com aquele observado por Nunn (1998), em que a diferenca entre
ensino a distancia e ensino presencial, relativamente a motivacéo extrinseca,

se anulava entre alunos com média etaria superior.

Por outro lado, os alunos do COS parecem estar a reflectir a tendéncia
da populacdo universitaria Portuguesa, quer do ensino pUblico, quer do
privado, conforme observado por Cabrito (1997), para fundamentarem a sua
opcdo pelos Cursos em fungdo da possibilidade de insergéo no mercado de
trabalho: este efeito, num Curso orientado para uma profisséo muito concreta
pode surgir ainda mais acentuado, pois estamos a comparar estudantes, que

pretendem vir a ter um emprego estavel, com bancarios, ja inseridos no sector
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para o qual os Cursos se destinam preferencialmente. Reforce-se esta ideia
com o facto de estes Cursos, até ao momento, registarem um elevado nivel de
empregabilidade, o que pode pré-definir estes aspectos como factores
externos de atractividade, ponderados na opgéo do aluno pelo Curso, nao
deixando, no entanto, de poderem reflectir um recurso motivacional menos
samadurecido” vocacionalmente, por parte dos alunos mais novos (mais

presente no COS).

Esta questdao do possivel amadurecimento vocacional associada a
motivacdo extrinseca vs infrinseca, pode ser reforcada se atendermos as
interaccbes verificadas com outras variaveis, nomeadamente, a nota de
candidatura (experiéncia académica anterior) e a concepgao de aprendizagem:
independentemente da idade, dispor de melhores recursos, em termos de
desempenho anterior, ou de concepgdes mais profundas, tende a traduzir-se
numa maior motivagéo intrinseca. Por outro lado, a diminuicao progressiva da
motivagdo extrinseca, ao longo do trajecto escolar, também nos sugere um
possivel processo de amadurecimento vocacional. Este tipo de resultado
parece, alias, consonante com a sugestéo de Santos & Coimbra (1997) de que
niveis mais elevados de desenvolvimento intelectual/epistemolégico (fase
relativista, conforme Perry), relacionados com concepgdes mais profundas de
aprendizagem, correspondem, provavelmente, a individuos mais decididos
vocacionalmente (neste caso, mais susceptiveis de valorizarem

intrinsecamente os contetidos do Curso).

Apesar das diferencas registadas entre os dois Cursos, € de referir
que, no CGB, a maior ou menor motivagédo extrinseca, pode variar em fungéo
da concepgdo de aprendizagem, aproximando-se dos valores médios do COS,
nos grupos em que a aprendizagem é considerada em funcdo da
concretizacdo dos motivos de sucesso e auto-realizacao (categoria designada
como motivagdo “superior’) ou enquanto aplicacdo dos conhecimentos.
Embora tenhamos hierarquizado a motivagdo “superior’ num nivel mais

préximo de uma concepgéo mais profunda, o facto de incluir os motivos de
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sucesso e auto-realizagdo, pode tornar os contornos de definicao/distincao
desta categoria menos claros. Os motivos que compdem O seu conteudo
poderao passar pelo impacto do Curso na vida profissional, quer em termos de
entrada numa carreira que planearam para si proprios, quer em termos de
contributos para uma maior concretizagéo das suas capacidades e motivacoes,
no dia-a-dia profissional, potenciaimente conducente a uma melhoria na
situacdo de emprego (por exemplo, vir a assumir fungbes de ambito mais
alargado e de maior responsabilidade). Isto pode entéo significar que, no CGB,
o facto de um aluno apresentar uma motivacdo intrinseca, em termos
estritamente profissionais, pode, no entanto, reflectir-se numa valorizagao da
instrumentalidade do Curso (constituindo um aspecto extrinseco, em termos

académicos).

Verifica-se ainda no CGB, contrariamente ao que seria previsto, uma
menor motivagéo extrinseca associada a uma concepgéo enquanto reproducéo
de conhecimento (comportando-se este grupo ao mesmo nivel dos que
atribuem a aprendizagem um sentido de transformagédo). Atendendo a que,
relativamente a variaveis integraveis nas abordagens a aprendizagem, este
mesmo grupo se comporta de acordo com o esperado, i.e. cOmo mais
superficial, podemos sugerir a hipétese de tal concepgéo mais empobrecida
poder reflectir, motivacionalmente, uma atitude académica sem uma orientagao
definida ou objectivada (ou seja, sem perspectivarem sequer a eventual

utilidade do Curso para a mudanga na situagdo de emprego).

Tentando agora caracterizar os alunos de ambos os Cursos em termos
de estratégias e abordagens a aprendizagem diriamos, atendendo apenas
aos valores médios mais expressivos, que tendem a orientar o seu estudo em
fungdo das exigéncias especificas da avaliagédo (adopgdo de uma abordagem
estratégica), que conjugam, supostamente, com uma abordagem profunda,

tentando, nomeadamente, relacionar os assuntos com situagbes reais. No
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entanto, embora a adopgéo integrada destes dois tipos de abordagens seja um
resultado previsto (Ramsden & Entwistle, 1981; Biggs, 1985), o facto de
surgirem também associadas a um foco explicito na memorizagéo (aspecto
mais prototipico de uma abordagem superficial), sugere-nos algumas duvidas

quanto & caracterizacédo destes alunos.

Se, no entanto, integrarmos estes resultados descritivos com o tipo de
concepgbes de aprendizagem que estes alunos apresentam (variavel na
qual ndo se registam diferencas entre os Curso), podemos tentar clarificar esta
questdo. Seria de esperar, se a adopgéo de uma abordagem profunda fosse,
de facto, reflexo de uma intencionalidade explicita, que apresentassem, com o
correspondente destaque, uma concepgdo de aprendizagem enquanto
transformagédo de conhecimento, o que, no entanto, néo acontece em nenhum
dos Cursos, ja que esta &, alias, a categoria relativamente menos frequente. A
énfase, por parte dos alunos da presente amostra, em concepgbes de
aprendizagem enquanto reproduc&o e motivacdo para a auto-realizacdo e
sucesso leva-nos, entdo, a considerar como potencialmente mais validos os
resultados que apontam para uma predominéncia da abordagem eslratéegica,
nao parecendo, assim, constituir um efeito incongruente, o facto de se notar

também um foco nas estratégias de memorizagéo (abordagem supetficial).

Quanto as diferencas entre os dois Cursos, no que respeita a
aspectos especificos das abordagens & aprendizagem, podemos sugerir
que aquilo que os distingue em termos motivacionais, parece acompanhar as
diferencas registadas relativamente as formas de abordar o estudo, tendendo
os alunos do COS a apresentarem-se como mais superficiais, dependentes
das orientacdes explicitas dos professores, vivendo com mais tensao as
exigéncias académicas e podendo assumir mais atitudes negativas (ainda que
estas sejam, no global da amostra, pouco expressivas). Estes aspectos

parecem consonantes com a sua maior motivagao extrinseca, podendo
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traduzir-se, entdo, numa maior dificuldade em encontrar sentido (intrinseco) no
estudo realizado (diferenca também denunciada na nossa analise de
componentes principais, relativamente ao factor designado como estudo sem

sentido).

A maior predominéncia, no COS, da motivagdo para 0 sucesso parece
também ser reforgada pelo facto de tenderem a abordar o estudo de uma
forma mais estratégica, agindo, na elaboragéo dos trabalhos, mais em fungéo
das supostas preferéncias dos professores, tentando assim garantir uma
melhor classificagdo e procurando formas de encontrar outros recursos para
estudar. Note-se que relativamente a estes dois ultimos aspectos
(representativos da abordagem estratégica) podem reflectir diferentes
caracteristicas destes Cursos: no CGB (que funciona em ensino a distancia) a
realizagdo de trabalhos é quase inexistente, ao contrario do COS e, por outro
lado, o estudo baseia-se essencialmente nos manuais de auto-estudo, pelo

que, a necessidade de procurar mais livros para estudar sera menor.

No sentido oposto, ja que se trata de um aspecto incluido na
abordagem profunda, verifica-se que os alunos do COS tendem a recorrer
mais ao uso da légica e da evidéncia, ao preferirem apoiar as conclusdes em
demonstragées. Este resultado pode traduzir, eventualmente, diferencas entre
os Cursos ao nivel curricular, ja que no COS, a maior incidéncia de matematica
e de cadeiras de organizacdo podem conduzir a uma maior necessidade de

utilizacdo de um raciocinio légico, estruturado e sequenciado.

As diferencas que, até agora, temos vindo a comentar, nao nos
sugerem nenhuma discriminacdo em fungéo especifica do tipo de ensino
adoptado em cada um dos Cursos (ensino a distancia versus ensino
presencial/tradicional). Ou seja, de acordo com 0s NOSs0S resultados, as
concepcbes de aprendizagem, o tipo de motivagdo e as abordagens néao
parecem constituir, por si so¢s, factores de diferenciagao entre os Cursos,

atribuiveis as suas metodologias especificas. A resposta a nossa questéo de
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investigacao respeitante a relagéo da atribuicdo causal para o sucesso com
as restantes dimensdes da experiéncia académica, aqui consideradas,
pode-nos permitir, no entanto, delinear diferencas que podem reflectir

especificidades do ensino a distancia.

Em termos de atribuigdo causal para o sucesso, podemos dizer que
ha uma distribuicdo por duas categorias modais: a atribuicdo a causas
internas-estaveis-controlaveis (padrao |EC), destacando-se o esforgo habitual
e suficientemente persistente, e a causas externas-estaveis-incontrolaveis
(padrao EEI), das quais as condigdes de estudo actuais, como seja a
disponibilidade vs constrangimento de tempo, ¢ a causa mais referida.
Comparando os dois Cursos, desenha-se aqui uma diferenga atribuivel ao
facto de ser ou ndo aluno do ensino a distancia: no CGB surgem mais
atribuicoes externas as condigdes de estudo/tempo disponivel e, considerando
causas controlaveis pelo sujeito, os alunos deste Curso destacam a adopcéao
de métodos adequados. Se atendermos a que, no CGB, melhores resultados
académicos surgem associados a menores dificuldades em termos de métodos
de estudo, esta “teoria implicita” de sucesso, por parte dos alunos, parece
encontrar alguma evidéncia. Quanto as atribuices externas, e considerando o
modelo proposto por Kember et al. (1992), sugerem que provém de alunos que
ndo conseguiram integrar as exigéncias academicas com as profissionais e
sociais. Ou seja, no caso do CGB, tratando-se de ensino a distancia, um
padrao IEC ou EEl sugere, essencialmente, uma maior ou menor integracao e
cumprimento dos diferentes compromissos. Considerando o0 percurso
académico, os resultados sugerem que o “meio” do processo (1° e 2° ano)
possa estar, neste Curso, a ser vivenciado com alguma pressdo e/ou
dificuldade ja que o padrao atribucional mais defensivo (EEI) se torna mais
acentuado nestes dois grupos. De acordo com Kember ef al. (1992) estes

grupos, sobretudo os do 1° ano, poderiam estar em maior risco de drop-out.

Embora em ambos os Cursos, e de acordo com o esperado, com base

no racional proposto por Weiner (1984), as atribuices do tipo IEC (a causas

Parte IV - Discussdio dos Resultados F. Bento



Abordagens 4 Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 234

controlaveis pelo préprio aluno) surjam associadas a um maior grau de
satisfacdo pessoal, no CGB encontramos, no entanto, uma configuragéo, a
partida, inesperada: alunos com este mesmo padrao atribucional (IEC) tendem
a apresentar uma maior abordagem superficial, mais concretamente, a adoptar
uma estratégia de cumprimento apenas dos minimos estabelecidos e a preferir
que os professores se centrem nos factos; isto significa que apesar de um
estudo aparentemente mais superficial, se encontram satisfeitos com o seu

desempenho.

Este resultado parece-nos sugerir que no ensino a distancia possa
emergir um outro critério de sucesso académico, que nao se relaciona
necessariamente com a obtencdo de “boas notas’. Este critério podera assim
implicar, essencialmente, a persisténcia e a integragéo dos diferentes papéis
que o aluno tem de desempenhar na sua vida, parecendo relacionar-se, quer
com um balanco custos-beneficios (Lockwood, 1995), como fundamento da
estratégia de estudo, quer com o pragmatismo crescente (Stensson & Sander,
1998), apontados como aspectos caracteristicos de alunos do ensino a

distancia.

H&a outro factor que pode ainda contribuir para que o critério de
sucesso possa ser estabelecido mais parcimoniosamente pelos alunos, 0
financiamento do Curso; analises especificas da relacéo desta variavel com a
persisténcia (por exemplo, Zajkowski, 1997) sugerem um critério de sucesso
apenas com base na quantidade de cadeiras realizadas (e ndo em termos de
nivel de classificagdo obtido). O facto de um aluno considerar o risco de, se
ultrapassar uma determinada quantidade de insucessos, lhe ser suspendido o
financiamento ou, noutro tipo de casos, de poder ser reembolsado do
investimento pessoal, consoante a quantidade de sucessos, pode contribuir

para estratégias que visam essencialmente evitar o fracasso.
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QUESTOES TEORICAS

Qual a Consisténcia do ASI? Como se reagrupam os 64 itens do ASI?

Os resultados do presente estudo sugerem que as subescalas do ASI
nao apresentam suficiente consisténcia para, por si s6s, traduzirem diferentes
constructos. Ainda que a dimensdo da nossa amostra possa nao ser suficiente
para nos permitir conclusges seguras, 0 N0SS0S resultados vao de encontro a
algumas das reservas suscitadas quanto a consisténcia e validade conceptual
deste instrumento, tal como sugerido, nomeadamente, por Duff (1997) e
Harper & Kember (1989). Saliente-se, no entanto, que tendo em conta o
reagrupamento dos 64 itens do ASI, através da analise de componentes
principais, algumas das suas subescalas surgem como potencialmente mais

consistentes; estdo nestas condigdes:

e A subescala Métodos de estudo desorganizados, resultado que
pode, de alguma forma, reflectir o facto de os alunos da presente amostra
(mais de 50% séo profissionais bancarios que dividem o seu tempo entre o
estudo, o exercicio das suas fungbes profissionais e responsabilidades
familiares) poderem ser particularmente mais sensiveis aos aspectos

referentes a necessidade de gestdo do tempo.

e As trds subescalas de motivacdo, sendo, no entanto de
salvaguardar que: a) na motivagdo exirinseca os itens agrupados sao
referentes apenas a obtencdo e melhoria da situacdo de emprego; b) na
motivacdo para o sucesso, se verifica a separacéo factorial entre os itens

referentes ao espirito competitivo e ao desejo especifico de sucesso no curso;

e Estilo de aprendizagem holistico (subescala Comprehensive
learning) que, no entanto, a excep¢do de um dos seus itens, surge associada
ou a itens da subescala Atifudes negativas ou de patologias da aprendizagem

(no caso, da subescala Precipitagdo) o que, parece-nos, ilustra as
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by

insuficiéncias do ASI, relativamente a operacionalizagdo dos conceitos de
Pask.

s Surge-nos também um factor interpretavel como Estilo de
aprendizagem sequencial (equivalente a subescala Operation learning),
embora surja aqui integrado com a subescala Uso da légica e da evidéncia,
levantando, mais uma vez, questées quanto as fronteiras conceptuais na

operacionalizag&o dos estilos de aprendizagem.

Refira-se, a proposito deste Ultimo resultado, que na nova versdo do
ASI, recentemente a ser desenvolvida (Entwistle, Tait, McCune & Meyer, no
prelo), foram retiradas as subescalas referentes aos conceitos de Pask, em
parte devido ao facto de se notar sobreposicdo com as subescalas Uso da
légica e da evidéncia e Relacionamento de ideias (Entwistle, comunicagéao

pessoal).

Nao podemos deixar de mencionar o facto de, relativamente aos
conceitos especificos de abordagem superficial e profunda, nédo ter emergido
nenhum factor que claramente pudesse ser interpretado em funcédo do
significado que estas subescalas assumem no ASI|. Mais especificamente, é de

comentar que:

« Quanto a abordagem superficial, constatamos a separagao (em
factores distintos) de diferentes elementos que a podem definir
conceptualmente: foco na memorizagéo e reproducao de conhecimento, por
um lado, e reactividade & percepgéo de falta de tempo, por outro. No primeiro
caso, poderemos considerar que estamos na presenca de uma adopg¢éo de
uma abordagem superficial resultante de uma intengao explicita de reproduzir,
recorrendo @ memorizagdo (mais proxima do sentido original desta
abordagem); no segundo, poderemos considerar a hipotese de reflectir,
eventualmente, uma intencdo de processamento profundo  mas,
provavelmente, néo suficientemente acentuada para superar a percepcao (e a

correspondente pressao sentida) de falta de tempo para processar, de facto, a
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esse nivel. Podemos, neste caso, estar perante aquilo que Marton (1983)
designa de hiperintencdo, enquanto caracteristica da abordagem superficial,

resultante da pressao decorrente da percepgao de limitacdes de tempo.

e Quanto a abordagem profunda, do reagrupamento dos itens nao
emergiu nenhum factor, cuja interpretagcéo possa corresponder a este conceito.
No entanto, parece-nos que o factor que designamos como
Autonomia/independéncia partilha alguns aspectos caracteristicos desta
abordagem, nomeadamente, a procura de significado e o relacionamento de
diferentes assuntos, ainda que, tendo em conta o item de maior peso, possam
traduzir uma outra intencdo (também enquadravel numa concepcao de
aprendizagem no sentido de transformacdo do conhecimento). a de
desenvolver ideias proprias sobre os temas estudados. Neste caso, podemos
considerar a sugestdo de um alargamento do tipo de intengdes subjacentes a
uma abordagem profunda, englobando as trés dimensées que Schmeck
(Schmeck et al., 1991) incorpora na caracterizacéo do estilo de processamento

reflexivo: profundidade (depth), alcance (breath) e expressao do self .

Tendo em conta as abordagens/orientagoes ao estudo, mais
especificas, de acordo com a distingdo que Entwistle (1998“) introduz,
encontramos factores que podem, de alguma forma, corresponder a orientacéo
para o sucesso (abordagem estratégica) e a orientagdo apética. Relativamente
a esta Gltima, traduzir-se-ia através de quatro dos nossos factores (Métodos
Desorganizados; Estudo sem sentido; Cumprir os minimos; Inibicdo/Bloqueio
comportamental); quanto & primeira, tendo em conta os nossos factores que
mais se podem aproximar do seu sentido original (Esfor¢o dispendido para
superar dificuldades; Empenhamento no estudo; Atitude
empreendedora/pragmatismo), sugeririamos uma ligeira reformulagédo no seu
significado: neste caso, parece-nos que a abordagem estratégica pode nao
traduzir apenas um estudo orientado para a maximizacdo das notas obtidas,

mas também a persisténcia no estudo.
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A estrutura factorial confirma a distingdo das categorias basicas de
abordagens a aprendizagem (profunda e superficial)? Como se relaciona

com os factores encontrados por Entwistle?

Repetindo o método adoptado por Ramsden & Entwistle (1981),
partindo dos totais por subescala, emergem dois factores obliquos que
correspondem, global e respectivamente, a abordagem superfficial e a

abordagem profunda, surgindo a estratégica em combinacéo com esta ultima.

Comparando especificamente com 0s resultados de Ramsden &
Entwistle (1981), observa-se que o primeiro factor, que foi encontrado no
presente estudo, corresponde a integragao do factor Il (orientacdo para a
reproducéo) com o lll (orientagéo néo-académica/apética). Tal como aconteceu
em outros estudos (por exemplo, Watkins, 1982, 1983; Clarke, 1986; Morgan,
Gibbs & Taylor, 1980, descritos por Harper e Kember, 1989), as subescalas
representativas de uma orientagéo ndo-académica (Métodos de estudo
desorganizados e Atitudes negativas) nao formam um factor independente,
mas misturam-se com a abordagem superficial. O nosso segundo factor, por
sua vez, seria equivalente, genericamente, ao somatorio do factor | (orienta¢édo
para o significado) com o IV (orientagdo para o sucesso) de Ramsden &
Entwistle.

De referir que, relativamente as subescalas correspondentes aos
estilos de aprendizagem, no caso do presente estudo, o seu enquadramento
factorial é oposto aquele que costuma ser mais frequentemente descrito; ou
seja, o estilo sequencial (operation learning) surge englobado com a
abordagem profunda e o estilo holistico (comprehensive learning) com a
abordagem superficial. Embora estes resultados possam parecer discordantes
ja que, por exemplo, o estilo holistico € descrito por Entwistle (Ramsden &
Entwsitle, 1981) como componente da abordagem profunda, nado traduz um
efeito inédito: em Clarke (1986, descrito por Harper & Kember, 1989) este

estilo de aprendizagem também surge no factor saturado nas subescalas
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correspondentes a orientagéo ndo-académica. De referir, ainda, que mesmo
em Ramsden e Entwistle (1981), bem como em Caldeira (1990) esta subescala
apresenta loadings de cerca de .30 no terceiro factor (orientagdo né&o-
académica/apética), ainda que se insira mais fortemente no primeiro
(orientacdo para o significado). Este tipo de incongruéncias remete, mais uma
vez, para a sugestdo de que a transposicdo para o AS! dos estilos de
aprendizagem n&o se adequa convenientemente a conceptualizagéo
apresentada por Pask, ndo sendo, nomeadamente, respeitada a suposta

ortogonalidade dos estilos e patologias (Harper e Kember, 1989).

Salvaguarde-se que, embora os factores resultantes da nossa analise
parecam confirmar as duas abordagens basicas a aprendizagem, a variéncia
explicada soma apenas 28%, pelo que nao nos parece suficientemente
sustentavel argumentar a confirmacéo da consisténcia conceptual e factorial

destes dois conceitos (abordagem profunda e superficial).

De que forma os nossos resultados reforcam ou ndo aspectos centrais

ao conceito de abordagens a aprendizagem?

Esta questdo pode ser vista considerando o conceito, tal como
teoricamente descrito (supostamente integrando a motivagéo, a concepgéo de

aprendizagem e os resultados académicos).

Motivacdo e Abordagens a Aprendizagem

Ainda que os nossos resultados ndo contrariem a suposta congruéncia
entre o tipo de motivagdo e a abordagem a aprendizagem e ao estudo,
indiciam algumas reservas quanto & evidéncia empirica desta relagao; ou seja,
nao nos é possivel reforcar a ideia de (cf. Entwistle, 1985) ser a motivacéo a
caracteristica individual que mais esta subjacente & adopgéo de diferentes

abordagens a aprendizagem. Os resultados sugerem a néo existéncia de um
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padrdgo  correlacional  consistente, comportando-se  alguns itens,
nomeadamente da subescala motivagdo extrinseca, de forma algo
indiscriminada, i.e. correlacionando-se igualmente, quer com a abordagem
superficial, quer com a estratégica, quer com a profunda. Este tipo de reservas
que os nossos resultados suscitam pode decorrer da prépria consisténcia das
diversas subescalas, para além das que se referem especificamente a

motivagéo, de niveis por vezes algo insuficientes.

Embora ndo a tenhamos tratado enquanto tal, conforme ja aqui
comentamos, o medo de falhar surge aqui como variavel passivel de ser
enquadrada como medida motivacional, congruente com a adopcao de
estratégias de risco minimo (particularmente presente no caso dos alunos que

tém disciplinas em atraso).

No global, podemos questionar a validade da operacionalizagdo dos
conceitos de motivagao intrinseca, extrinseca e de sucesso €, por outro lado, o
pressuposto de que a motivagéo para o Curso possa corresponder a ideia de
intencionalidade que Marton (Marton & S&ljo, 1976°, 1976") identifica como
aspecto subjacente & adopgao preferencial de uma determinada abordagem a

aprendizagem.

Refira-se que, considerando a nova verséo do ASI (Entwistle etal, no
prelo) podemos, indirectamente, suportar as reservas que 0S NOSSOS
resultados suscitam, atendendo, nomeadamente a que: foi retirada a
designacdo de ‘motivagdo’, as subescalas correspondentes; deixou de ter
qualquer medida de motivagdo extrinseca, passando a subescala medo de
falhar a assumir-se como motivo associado & abordagem superficial; a
designacdo de motivagdo intrinseca foi substituida por interesse;
correspondente @ motivagcdo para o sucesso, surge a subescala achieving,
composta por itens que se referem apenas ao desejo de sucesso no Curso,

nao incluindo, portanto, quaisquer conceitos associados a competicao.
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Concepcoes de Aprendizagem (relacdo com as abordagens e resultados

académicos)

Antes de mais os nossos resultados sugerem alguma consisténcia das

concepcdes de aprendizagem identificadas por Salj6 (pelo menos foi-nos
possivel classificar as respostas dos nossos sujeitos, em funcdo destas
categorias). Apesar desta “replicagao” global das concepgdes descritas na
literatura, surgem-nos, no entanto, categorias, que incluimos na concepgao
basica que designamos como motivagéo “superior”, em que as fronteiras entre
concepgéo de aprendizagem e motivos para estar no Curso se parecem diluir;
embora tenhamos hierarquizado estas categorias a um nivel superior, por
representarem motivacdo intrinseca em termos profissionais, podemos
questionar, neste aspecto, a validade desta nossa analise, sobretudo se
atendermos ao facto de, por vezes, o seu comportamento ter sido mais
consonante com uma concepcao de reprodugéo, do que de fransformagéo do
conhecimento (por exemplo, apresentando, no caso do CGB, uma maior
motivagso extrinseca ou, no caso do COS, maior presenca de patologias da

aprendizagem).

Ja a concepcdo de aprendizagem enquanto aplicagdo de
conhecimentos apresenta um comportamento ora mais proximo da
transformacdo, ora da reproducdo, justificando, em parte, o estatuto de
categoria intermédia atribuido por alguns autores (por exemplo, Bruce &
Gerber, 1995). No CGB, observa-se que, em termos motivacionais, alunos com
esta concepgdo tendem a valorizar o Curso em funcao da sua
instrumentalidade para a melhoria da situagédo de emprego (considerada, por
Entwistle, como manifestacdo de motivagdo extrinseca); no entanto,
apresentam-se com uma atitude idéntica aos alunos com uma concepgéo no
sentido de transformagdo, no que respeita ao gosto por actividades que
envolvam raciocinio légico (enquadravel no &mbito de uma abordagem

profunda); no COS, e tendo em conta a relacio com os resultados
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académicos, este grupo de alunos tende a apresentar uma média actual ao

mesmo nivel dos que concebem a aprendizagem como transformacao.
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dois tipos de concepgoes, aplicagdo e
motivacédo “superior”, que acabamos de comentar, é de salientar, por um lado,
o facto de parecerem ter em comum a interligagao directa entre experiéncia
académica e profissional e, por outro, de surgirem com um comportamento
algo “volatil’, oscilando entre as duas concepcbes e abordagens basicas
(reproducao/superficial; transformacéo/profunda). Estes dois aspectos levam-
nos a considerar, por um lado, que a nossa hierarquiza¢ao (aproximando a
categoria motivagéo “superior” de uma concepcéo mais profunda) néo tera sido
validada; por outro, somos levados a sugerir que 0 equacionar teérico dos
factores motivacionais intrinsecos e extrinsecos, tal como caracterizados no
ASI, pode nao se adequar totalmente a Cursos desta natureza, i.e. Cursos que
contemplam explicitamente, nos seus proprios objectivos, a melhoria do
desempenho profissional. Se acrescentarmos o facto de, na conceptualizagao
do ASI| (Ramsden & Entwistle, 1981), a relevancia vocacional constituir uma
dimensdo associada & motivagdo extrinseca (e, consequentemente, a
abordagem superficial), podemos eventualmente considerar que esta
“preferéncia conceptual” pode reflectir aquilo que Martin (1997) define como
uma perspectiva tradicional da formagao/ensino para uma profisséo

(privilegiando, num primeiro momento, o saber dito teorico).

Quanto as concepgdes correspondentes a dicotomizagao reprodugéo
vs transformacgédo, parecem, neste estudo, ndo contrariar a relacédo tedrica
prevista, quer com as abordagens, quer, indirectamente, com os resultados
académicos (abordagens menos superficiais e melhores resultados
académicos surgem associados a uma concepgac no sentido de
transformacéo de conhecimentos). Note-se, no entanto, que esta relagdo com
as abordagens, de acordo com o previsto, pode ser observada sobretudo no
que se refere a aspectos que compdem a abordagem superficial (sendo ainda
mais aplicavel no caso do COS).
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Saliente-se ainda o facto de, em ambos os Cursos, € no que respeita a
aspectos incluidos na abordagem estratégica, se observar que os alunos da
categoria transformagdo manifestam uma maior tendéncia para criarem,
antecipadamente, as adequadas condicdes de estudo; este resultado leva-nos
a considerar a hipétese de este tipo de concepgao (mais profunda) poder
reflectir uma capacidade de autonomia e de implicagao do préprio no processo
de aprendizagem, que se estende a uma maior capacidade para gerir as
exigéncias académicas decorrentes da sua situacdo de aluno; ou seja,
provavelmente um melhor recurso intelectual que se pode associar a uma
melhor utilizagdo de estratégias de coping (Lazarus & Folkman,1984). Este tipo
de interpretagédo parece-nos consonante com a conclusdo, delineada por Faria
& Fontaine (1997, p. 285), de que sujeitos com uma concepgao mais dindmica
de inteligéncia (cujo conteido corresponde a uma concepcao de
aprendizagem mais profunda/transformacéo) parecem mais capazes de lidar
com as exigéncias do contexto académico, porque obtém melhores notas e
demonstram competéncia. Se atendermos a que, de acordo com 0S NOSSOS
resultados, os alunos com este tipo de concepgdo de aprendizagem
(transformagdo) sdo também os conseguem melhores médias e satisfagcéo
pessoal com o desempenho, podemos considerar que a sua percepgéo de
auto-eficacia se podera encontrar reforcada; neste ambito, podemos entéo
sugerir que a concepg¢do de aprendizagem, directa ou indirectamente, possa
constituir uma variavel com potencial preditivo da maior ou menor capacidade

de persistir nos estudos.

Quanto a susceptibilidade de mudanca ao longo do percurso

académico, a julgar pelos nossos resultados, as concepgoes de aprendizagem
surgem, no presente estudo, como tendencialmente mais estaveis no tempo.
Ainda que a nossa anélise ndo seja verdadeiramente longitudinal, mas apenas
transversal, as concepgdes parecem surgir Como menos sensiveis ao contexto,

contrariamente as abordagens a aprendizagem que, sobretudo no COS,
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podem variar consoante o ano escolar em que 0 aluno se encontre. Isto
significa que os nossos resultados podem remeter para uma perspectiva das
concepcdes de aprendizagem na acepgéo de Van Rossum & Schenck (1984),
i.e. como manifestagdo de uma “filosofia pessoal’, parecendo assim nao
contrariar o facto de Biggs (1990) as incluir, no seu modelo 3P, como medidas
de pressagio, equivalentes a caracteristicas mais estaveis e/ou prévias ao

processo de aprendizagem no contexto especifico de ensino.

Abordagens a Aprendizagem e Resultados Académicos

De um modo geral, os resultados da presente investigagéo, no que se
refere a média actual dos alunos, ndo contrariam o previsto, ainda que tenham
sido essencialmente itens relacionados com a abordagem superficial a
revelarem-se como potencialmente discriminatérios de melhores ou piores
resultados académicos; ou seja, a correlacdo com a abordagem profunda
tende a ser nula elou nao significativa, a semelhanga dos resultados
encontrados, por exemplo, por Trigwell & Prosser (1991). No entanto, se
considerarmos as concepgdes de aprendizagem, observa-se a relacao
prevista, i.e. uma maior profundidade de concepgéo (transformagéo) ou uma
maior superficialidade (reproducédo), podem traduzir-se, respectivamente, em
melhores ou piores resultados académicos. De referir ainda que,
contrariamente ao que tem sido encontrado e argumentado, em particular por
Biggs (1985) e Entwistle (Entwistle, Kozéki & Pollitt, 1987; Entwistle, 1998%, a
adopcao de uma abordagem estratégica ndo surge aqui associada a um maior
sucesso académico, parecendo, no entanto, emergir em situagées que possam

ser de risco (caso dos alunos com disciplinas em atraso).
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Finalmente, facamos um breve comentario relativo ao facto de os itens
relacionados com a abordagem profunda terem surgido como menos
discriminatérios do que os que se incluem na abordagem superficial,
nomeadamente no que se refere a sua relagéo com 0s resultados académicos
(embora o mesmo néo acontega quando a resposta é dada espontaneamente,
como na questao relativa a concepgéo de aprendizagem). Ocorre-nos sugerir,
e tal como Riding & Read (1996) questionam, que as respostas dos sujeitos,
relativamente aos itens da abordagem profunda, possam ser influenciadas por

aspectos de desejabilidade social.
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CONCLUSAO

Podes bem viver contente
se digeriste o passado

e ordenas todo o presente
para um futuro inventado

(Agostinho da Silva; in:
Quadras Inéditas, p. 92)

Principais Conclusodes, ou... Ideias a Destacare a Reflectir

Destacamos dois eixos de conclusdes: as que se relacionam com o
objectivo global da presente investiga¢do (analisar a experiéncia académica
dos alunos, partindo das abordagens a aprendizagem), remetendo para a sua
finalidade, o nosso ponto de partida (o que pode ser feito para melhorar a
qualidade da aprendizagem); as que, de &mbito mais tedrico, nos conduzem a
questionar os conceitos que nos serviram de “mapa” ao longo desta
exploracao do “territorio” (ou seja, o conceito de abordagens a aprendizagem e

a sua operacionalizagéo através do ASI). Comecemos por estas tltimas...

Sobre o Conceito de Abordagens a Aprendizagem ...

No global, podemos concluir que, do presente estudo, resultam
algumas nuances na interpretagéo do significado das diferentes abordagens a
aprendizagem, embora, no que se refere a abordagem superficial, ainda que a
separacdo factorial dos seus itens ndo seja consonante com a
operacionalizacdo de Entwistle (Ramsden & Entwistle, 1983), remete para as
dimensbes previstas por Marton (1983): foco/intengdo de reprodugéo elou
reactividade a pressdes de tempo. Quanto & abordagem estratégica, pode
surgir com outro tipo de intengbes, que ndo s6 a maximizagao das notas,
podendo significar um objectivo, mais pragmatico, de persistir no estudo;
ainda, no que respeita a dimensdes da abordagem estratégica, que remetem
para uma actuacdo preventiva, na criagdo de condicbes de estudo, a sua

relacdo com concepgdes mais profundas de aprendizagem, e indirectamente
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com os resultados académicos, leva-nos a sugerir que esta abordagem possa
também significar a capacidade de coping do sujeito, perante situagbes
susceptiveis de gerar stress. Quanto a abordagem profunda, nao tendo
manifestado, comparativamente a abordagem superficial, suficiente poder de
discriminagdo, nomeadamente na sua relagédo com os resultados académicos,
sugere-nos que, devido a possivel influéncia de questdes de desejabilidade
social, esta abordagem possa ser melhor “captada’, quando em resposta

espontanea, de natureza qualitativa.

A medida que fomos descrevendo ou discutindo os resultados é
frequente encontrar-se ou a exaustividade de se repetir o conteudo dos itens
ou de, comentando a partir da designac&o das subescalas, recorrer a uma
linguagem mais reservada, adoptando a expressao “aspectos relacionados
com a abordagem x’. De facto, esta oscilagéo de critérios na escrita traduz um
problema com que nos confrontamos: na auséncia de consisténcia das
subescalas e de insuficiente confianca nos factores encontrados, como

identificar a abordagem a aprendizagem, preferencialmente adoptada?

Esta nossa questdo, decorrente do referido problema da consisténcia,
remete-nos para relativizar a utilidade que o ASI pode ter, conforme intencéo
do seu autor, como instrumento passivel de ser utilizado para facilitar,
nomeadamente aos professores, uma meta-analise do processo de ensino.
Ainda que se possam retirar conclusdes uteis a essa reflexéo, e a julgar pelo
esforco de analise feito no presente estudo, o processo nao resultaria
suficientemente “econémico”, para quem nao tem como principal objectivo a

investigacéo.

Provavelmente, e conforme Richardson (1997) salienta, retirar
conclusbes a partir de valores médios ou de resultados da analise factorial
pode ndo ser suficiente para dar conta das diferencas individuais (o membro
tende a ser confundido com a classe). Por outro lado, a dificuldade em

identificar claramente uma abordagem remete-nos para a questéo da sua
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consisténcia vs contextualidade. A diversidade de cenarios, com que nos
fomos confrontando, conduz-nos a considerar que, as abordagens, tal como
medidas através do ASI: ndao sdo para ser confundidas com outras
caracteristicas mais estaveis do sujeito (como pode ser o caso dos estilos
cognitivos ou dos estilos de aprendizagem); nao parecem esgotar-se na
distingdo de intengbes (reproduzir, via memorizacao, ou captar o significado
intrinseco), até porque, através de questionarios/inventarios, dificilmente
acedemos a essa dimensao de intencionalidade; ndo podem (ndo devem) ser
observadas apenas a partir das respostas aos itens (veja-se por exemplo, a
relativa falta de poder de discriminagdo das subescalas relacionadas com a
abordagem profunda, possivelmente afectada por aspectos de desejabilidade

social).

No seu todo, estas questdes remetem ainda para outras reflexées de
ambito mais amplo, como seja a validade de metodologias guantitativas vs
qualitativas (conforme Richardson, 1983). A tentativa de combinar as duas
abordagens metodoldgicas, conforme advogado por Entwistle (1985), como
intencdo subjacente & operacionalizagdo, através do ASI, de conceitos
emergidos da investigagéo qualitativa, pode ser proficua, mas também tem
constrangimentos, sobretudo, como é o caso, quando a perspectiva é ateorica
e baseada em validacao factorial. Construir conceitos a partir de analises
factoriais pode ser importante por, tal como refere Entwistle (1986),
potencializar a validade ecolégica; no entanto, € na auséncia de um critério
explicito (fornecido, por exemplo, por uma teoria), corre-se o risco, conforme
salientado por Marascuilo & Levin (1983) de estar a atribuir a meros
agrupamentos numéricos o estatuto de constructos. A énfase na possibilidade
de intervencdo, em detrimento da construcdo teorica (Entwistle et al., 1971;
Entwistle, 1998°), pode contribuir para alguma fragilidade deste tipo de
perspectivas ja que, conforme Popper (1992), processos puramente indutivos
impedem a possibilidade de refutagéo das teorias e, como tal, tornam-se

menos susceptiveis de serem conceptualmente aperfeicoadas.
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Sobre A Experiéncia Académica dos Alunos do COS e do CGB e as
Hip6teses de Trabalhol/Intervencédo Para a Melhorar?

Assumindo, como eixo, as variaveis que, no presente estudo, surgem
associadas a um maior ou menor sucesso, somos levados a salientar os

seguintes aspectos:

¢ O percurso académico anterior devera ser tido em consideracao,
seja porque se pode traduzir numa eventual melhor preparagao de base, para
um acompanhamento adequado da matéria (caso dos alunos do COS com
maior formacéo em matemaética); ou porque, alunos com um “melhor” passado
escolar (supostamente visivel na nota de candidatura) ingressam no ensino
superior com melhores métodos de estudo (efeito observado no CGB) que,
entre outros contributos, lhes pode possibilitar uma maior percepgao de auto-
eficacia (o seu esforgo, no passado, reforcado pelo feedback dos resultados
positivos obtidos, tera “confirmado” a capacidade pessoal para lidar,

controladamente, com a situacdo académica). Hipétese especifica de

trabalho/intervencao:

Estes resultados observados parecem, a partida, remeter para a
necessidade de, desde o ingresso no Curso, tentar identificar clusters de
alunos que possam, de acordo com estas variaveis, constituir grupos de algum
risco em termos de integracdo no ensino superior, por forma a possibilitar,
idealmente, um maior acompanhamento do seu processo; a montante, no
ensino secundario, talvez fosse pertinente intervir no desenvolvimento da auto-

eficacia.

& A maturidade vocacional e/ou intelectual, se considerada em
funcao do tipo de motivagdo (mais intrinseca ou mais extrinseca) ou na
abordagem & aprendizagem (menos ou mais superficial) ou, ainda, na
concepcdo de aprendizagem (mais ou menos profunda), pode contribuir para

um maior ou menor sucesso académico. Hipotese especifica de

trabalho/intervencéo.
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Embora as concepgbes surjam, no presente estudo, como
tendencialmente estaveis no tempo (podendo significar que 0 seu
desenvolvimento ndo é, nestes Cursos, explicitamente incentivado), no global,
a conclusdo que apresentamos remete-nos para a questdo do incentivo da
qualidade através de estratégias de infuséo de um thinking curriculum, ie.
inseridas nas préprias praticas de ensino. Assim, no caso do COS, atendendo
a relagdo destas varidveis com a idade e actividade profissional dos alunos,
seria de ter em consideragdo o facto de, na sua maioria, se tratar de uma
populagdo  jovem-adulta, tendencialmente, como pudemos observar,
apresentando comportamentos mais proximos de uma fase (ainda) dualista de
desenvolvimento intelectual / epistemoldgico; este elemento remete-nos para a
necessidade de, desde o 1° ano do Curso, serem proporcionadas actividades
que, progressivamente, possam contribuir para um maior integragcdo dos
saberes mobilizados; mais concretamente, seria de reforgar, por exemplo, a
experiéncia de estagio (cuja realizagédo ocorre, supostamente, uma vez por
ano) e potencializa-la, alargando o &mbito da sua utilidade a globalidade das
disciplinas, para além daquelas em que o estagio mais directamente se insere
(4rea de Organizagdo). Quanto ao CGB, a particularidade da disténcia e da
mediatizagéo na situagdo de ensino-aprendizagem, implicara que intervengbes
a este nivel (infusdo do thinking curriculum) ndo possam (ndo devam)
depender exclusivamente de situagbes de acompanhamento presencial, como
é o caso das actividades de intermediacédo (sessbes de apoio, por exemplo);
podem, no entanto, ser reflectidas relativamente & concepgdo do material de
auto-estudo (por exemplo, orientado para a resolugéo de problemas) e ainda

ao sistema de avaliagéo.,

¢ Situagdes de maior stress, como pode ser o caso da acumulagao
de disciplinas em atraso, parecem contribuir para uma maior
ansiedade/tensdo/medo de falhar, resultando na adopgao de estratégias de
risco minimo (foco na memorizagdo e no cumprimento apenas dos minimos

exigidos). Hip6tese especifica de trabalho/intervencao:

Concluséo F. Bento



Abordagens & Aprendizagem num Contexto de Ensino Superior Profissional 251

Esta questdo remete para a necessidade de uma intervengdo mais
focalizada, através de um apoio/acompanhamento maior aos alunos que se
encontrem nesta situagdo, no sentido de facultar alguma orientagdo no
estabelecimento de prioridades, e na identificagédo das estratégias especificas
que terdo sido inadequadas, por forma a prevenir sentimentos de frustragédo e
incontrolabilidade (potencializador de uma learned helplessness/resignagéo
adquirida), caso os “esforgos minimos” nédo se traduzam em resultados
positivos. Para isto, serd importante considerar e analisar (tal como sugerido
por Dupont & Ossandon, 1998) os resultados dos testes/exames do 1°

semestre, como primeiro elemento de identificagéo de alunos em risco.

¢ Dadas as correlagoes registadas, parece importante considerar,
para além das medidas de sucesso institucionais, o grau de satisfacao pessoal
que os alunos retiram, enquanto medida indiciadora da auto-avaliagéo que o
sujeito faz do seu préprio desempenho. Considerando, mais especificamente,
as variaveis de maior peso na satisfagéo e/ou média actual, em cada um dos
Cursos (métodos de estudo, no CGB; atitudes negativas, no COS), sugerem-

se, nao tanto como hipéteses de trabalho, mas como pistas de reflexdo, as

seguintes questoes:

Como facilitar, no CGB, a adopgédo de métodos de estudo adequados
que, pela sua provavel relagdo com a percepgéo de auto-eficacia e satisfagéo
pessoal, podem pressupor uma maior oportunidade de feedback aos alunos,
sobre o seu desempenho? Esta questdo pode passar por uma maior
assiduidade de apoio tutorial e/ou pela implementagdo de actividades
intermédias de natureza avaliativa (eventualmente, faculfativas). No COS,
como prevenir a formagéo de atitudes negativas, que podem ser consideradas
como possivel manifestagdo, por parte dos alunos, de uma apreciagdo menos
favoravel do funcionamento Curso e/ou Escola (conforme Kember et al., 1992),
ou ainda, como sentimento de incontrolabilidade sobre os resultados do
desempenhos académicos? Na primeira alternativa de interpretagdo das

atitudes negativas, estaremos no dmbito de uma necessidade de intervengéo
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ao nivel institucional: na segunda, remete para um apoio mais direccionado e
personalizado (por exemplo, através de uma maior monitorizagéo, por parte
dos professores, por forma a facilitar ao aluno a percepgédo dos efeitos dos

seus esforgcos especificos).

¢ Quanto ao aspecto que surgiu, na presente investigagao, como
mais especifico do ensino a distdncia, destaca-se o facto de, no CGB, a
percepcao da capacidade pessoal de controlo do processo, visivel no padréo
atribucional IEC (causas atribuiveis ao sujeito e dependentes do seu controlo
volitivo), se relacionar com uma atitude de pragmatismo e com um balanco
custos-beneficios reduzido a critérios de cumprimento dos minimos
estabelecidos. Ha argumentos para sugerir que este comportamento seja
adaptativo neste contexto: primeiro, porque, tal como observado por Kember et
al., 1992, este padrdo atribucional corresponde a sujeitos que conseguem
integrar as varias responsabilidades das suas vidas (conjugagao da actividade
profissional, académica e social), sendo de melhor prognostico em termos de
persisténcia (menor risco de drop-out); segundo, porque este mesmo padrao
de atribuicdo causal, surge associado & satisfacéo pessoal com o©

desempenho. Este resultado remete-nos para as seguintes pistas de reflexao:

No ensino a distancia parece assumir-se como particularmente
importante, para a satisfagdo pessoal, a percepgéo de capacidade para lidar,
simultaneamente, com as exigéncias dos varios papéis que o sujeito
desempenha na sua vida. Este critério, no entanto, dado que parece resultar
em esforcos minimos, pode comprometer a profundidade com que o aluno
processa os contetdos e, consequentemente, reduzir o alcance dos objectivos
do Curso (pressupondo o desenvolvimento de competéncias mais
transversais). Como conciliar estes objectivos aparentemente antagénicos?
Reduzindo a carga de disciplinas? Criando um sistema de unidades
capitalizaveis, como forma de favorecer a gest&o do processo pelo aluno, tal
como instaurado na Bélgica, na Univ. de Mons-Hainaut (referido por Dupont &
Ossandon, 1998)?
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Limitagoes do Estudo

do universo da experi izagem dos alunos. Ha aqui, a partida,
uma limitacdo/incongruéncia de base: a fotografia & estatica (um recorte no
tempo e no espago) e a experiéncia/vivéncia sera sempre dindmica. Os
movimentos sdo entdo “adivinhados”, inferidos, meramente probabilisticos. No
caso da nossa investigacéo, os recursos disponiveis, para um maior grau de

confianca nessas inferéncias, ndo teréo sido abundantes; mais concretamente:

e A dimensdo da amostra ndo permitiu uma analise factorial
suficientemente confortavel para podermos aferir, de facto, a consisténcia do
conceito de abordagens & aprendizagem; ou, por outro lado, para podermos
considerar a hipétese de os (novos) factores encontrados reflectirem

especificidades da populagéo sobre a qual incidiu o estudo;

e Os limites na dimensdo da amostra, impedindo-nos de realizar
convenientemente uma analise da covariagdo enire multiplos factores,
levaram-nos a uma abordagem mais sequencial e parcelizada na exploracéo
das interacgées, pelo que uma imagem mais nitida das diferencas, de facto,

observadas, tera ficado prejudicada;

e Muitas das inferéncias sdo baseadas em correlagbes que, apesar
de significativas, apresentaram graus relativamente baixos e, eventualmente, o
critério (correlacbes superiores a .25), baseado em Fink (1995), tera sido algo
benevolente; por outro lado, acresce ainda o facto de poderem existir
correlacdes que sdo esplrias e de estarmos, por isso, a inferir aspectos que,
embora resultando numa determinada configuracédo estatistica, ndo traduzem
“verdadeiras” relagbes conceptuais; esta limitacdo & assumida por alguns
autores (por exemplo, Sadler-Smith, 1997; Newstead, 1992) como inerente a
muitos estudos, no dmbito das diferencas individuais, baseados na analise das

correlacGes;
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o As limitacbes em termos de consisténcia das subescalas,
conduziu-nos a uma analise discriminada por item, o que se tornou pouco
“econdmico” (contrariando o nosso critério inicial, nomeadamente, quando

optamos por utilizar o AS);

e Considerando a analise de conteldo, dos dados de natureza
qualitativa, confrontamo-nos também com os limites inerentes a uma
comunicacdo uni-lateral, sem oportunidade de confronto da interpretacéo do
receptor, com a intengdo do emissor; a categorizacdo também nao foi
confrontada com a interpretacdo de outros “juizes”, o que poderia, de alguma
forma, ter contribuido como critério de validagdo das categorias. Esta limitagéo
torna-se mais visivel na nossa analise das concep¢bes de aprendizagem e,
nomeadamente na categoria que designamos como motivacdo “superior’ (ao
considerarmos o critério de motivos superiores, de acordo com a piramide de
Maslow, privilegiamos o caracter intrinseco, sem ter em consideracéo a

especificidade do contexto, profissional ou académico, a que se aplica).

By

Quanto a “lente” escolhida para fotografar esta populacéo (i.e. o ASI),

podemos levantar algumas questdes:

e A nossa opcao foi de o utilizar tal como este se apresenta, o que,
dada a especificidade da nossa amostra, sobretudo no caso do ensino a
distancia (CGB), pode n&do ter sido o mais adequado, contribuindo,
eventualmente, para uma menor consisténcia; por outro lado, questionamo-nos
se o facto deste instrumento contar ja com 15 anos de existéncia néao trara
outro tipo de eventuais inadequacdes ao contexto actual do ensino superior;
questionamo-nos, agora, se nao teria sido mais indicado a construgdo de um
outro instrumento, baseado no conceito de abordagens a aprendizagem, mas
concebido para a especificidade do contexto deste tipo de Cursos (o que pode

ficar em aberto para futuras investigagdes).
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Pistas Para Futuras Investigacdes

Apesar de alguns constrangimentos de natureza tedrica, esta area de

Q. QD

rece-nos suficientemente interessante de explorar, sobretudo

pelo foco nas concepgdes dos proprios actores do sistema, sendo de
aprofundar formas de observagdo que possam ser mais ficis as estratégias
que, concretamente, alunos e professores utilizam. Neste sentido, podemos
apontar algumas ideias que nos parecem de interesse, quer centradas no

aluno, quer nas praticas pedagogicas.
Centrando no aluno:

o Seria interessante aprofundar a relagdo das abordagens a
aprendizagem, ou mais genericamente das estratégias de estudo, com
variaveis de natureza meta-cognitiva, como por exemplo, a percepg¢éo de auto-
eficacia (que, conforme Bandura, 1997, é mais susceptivel de afectar
desempenhos futuros). Mais especificamente, interessar-nos-ia aprofundar
questdes que, neste &mbito, o presente estudo nos suscitou, nomeadamente a

relacdo entre métodos de estudo e auto-eficacia.

e Outra pista de investigacao, relacionada com a anterior, seria a
de estudar as abordagens a aprendizagem no concreto da experiéncia de
estudo do aluno, presente por exemplo, nos estudos de Svensson (1977) ou
de Entwistle (Marton & Entwistle, 1994), a partir das estratégias especificas

adoptadas na preparagéo para os exames.

e Tendo em conta a especificidade dos Cursos explicitamente
destinados a uma profissdo e sector muito concreto, seria de aprofundar os
motivos que levam o aluno a estudar e integra-los com as concepgbes de
trabalho (tal como sugerido por Sandberg, 1994, também aqui se encontram
isomorfismos com as concepcbes de aprendizagem, havendo individuos que
se orientam para o cumprimento estrito dos requisitos e os que agem em

funcdo da finalidade do seu trabalho, produto/servico com que lidam);
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eventualmente conceitos desta natureza poderdo revelar-se potencialmente
mais Uteis a8 compreensdo do comportamento de estudo dos alunos que ja

estao inseridos profissionalmente.

Tentando integrar com as praticas pedagogicas, e para obter uma

visdo mais clara da interaccdo com variaveis do ensino:

e Seria talvez interessante considerar as concepgbes de
aprendizagem e de ensino dos professores, tal como presenies nas opgoes

que tomam relativamente aos procedimentos de avaliag&o.
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Problematizando a Intervencdo, Ou... Reflectindo Sobre a Qualidade do
Ensino Superior

Quando nos centramos na qualidade do ensino superior em fungéo
dos niveis de sucessolinsucesso, ocorre sugerir a implementagao de
apoio/acompanhamento mais personalizado. Como concretiza-lo? Com que
critérios e objectivos? Como “operacionalizar’, por exemplo, as estratégias de
estudo adequadas? Em fungéo de qué? Do desenvolvimento de competéncias
mais profundas? ldealmente poderia ser este o objectivo. No entanto, ainda
que, teoricamente, estas estratégias propiciem melhores resultados, nao
significa que este objectivo seja partilhado, ou que o sistema de avaliacao o
incentive. Por outro lado, e conforme os nossos resultados sugerem, as
pressdes e limitagdes de tempo podem conduzir a critérios de sucesso mais
pragmaticos (garantir satisfagdo pessoal, nao deixando, provavelmente,
acumular disciplinas, cumprindo, para isso, os minimos estabelecidos e
relativizando a importancia das “boas notas”); critérios esses que satisfacam
também, no caso da componente bancaria da amostra do presente estudo, os
minimos estipulados, por exemplo, pela entidade que financia o Curso ao

aluno.

Mudemos de nivel neste sistema e centremo-nos, agora, nos
professores. Considerando o isomorfismo conceptual entre abordagens a
aprendizagem, dos alunos, e abordagens ao ensino, dos professores,
podemos, alargando o seu &mbito, sugerir que, pressbes e limitagbes de
tempo (e conciliagdo de varios papéis) também podem contribuir para a
superficializacdo das estratégias adoptadas. Também os professores se
podem confrontar com um regulamento de avaliagdo institucional que imponha
certos limites, nomeadamente a concretizagéo de procedimentos de avaliagao
que incentivem o desenvolvimento de niveis de processamento mais profundos
(por exemplo, restringindo o peso de outras formas de avaliagdo, que nao
sejam o exame/teste final). Por outro lado, também os professores

necessitardo de graus minimos de satisfacdo com o seu desempenho,
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podendo vir a estabelecer, como critério, um racio aprovagdes/reprovacies
minimo, isomorfo ao que consideramos relativamente aos alunos (“passar
independentemente da nota obtida”); ambos independentes da qualidade da
aprendizagem. Desta forma, os professores satisfazem, tal como acontece com

os alunos, os critérios minimos desejados pela instituicdo “empregadora’.

Considerando, nesta sequéncia, outro nivel do sistema, o institucional,
encontramos também a presséo para o cumprimento (pelo menos) do minimo,
implicito, por exemplo, nos racios de sucesso (alunos com/sem repeténcia,
desisténcia, anos necessarios, em média, para completar os estudos, etc.)
sugeridos pelo Ministério da Educacdo, a constar no relatério de auto-

avaliacdo dos Estabelecimentos de Ensino.

A todos os niveis, portanto, nos confrontamos com pressées e
limitacbes de recursos (tempo, pessoas, capacidades, financeiros, etc.) que
parecem conduzir a uma valorizagdo do pragmatismo, adiando a aferi¢céo da
qualidade, ao “operacionaliza-la” (apenas) quantitativamente. A todos os
niveis, este pragmatismo (cumprimento minimo) pode ser interpretado como
uma questao, compreensivel, de sobrevivéncia. Como conciliar os necessarios
“sinais exteriores de qualidade” com os interiores, que decorrem de se
acreditar que a finalidade, mais profunda certamente, do Ensino Superior pode
(também) ser concretizada? Ou, como diria a personagem de José Gomes
Ferreira, o Jodo Sem Medo, como decifrar “o enigma de endurecer as niivens

do castelo sem que percam a beleza de niivens” ?...
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AFPENDIVE 1



O questionario que se segue insere-se no éambito de uma
mvestlgagao sobre Abordagens ao Estudo, que compde o meu
projecto final de dissertagéo do Mestrado em Psicologia
Educacional.

Venho assim pedir a sua colaborag&o, que para mim sera muito
valivsa. Concretamente, o que lhe peco é que disponha de cerca
de 20 minutos para responder as varias questées que comp&em o
questionario.

As respostas sdo anénimas e confidenciais.

Muito obrigada pela sua colaboragédo, atencgéo e, ¢ claro, pelo seu
precioso tempo.

Fernanda Bento

NOTA:

Se desejar saber algum feedback do seu questionario deixe 0 seu

contacto que, assim que resultados estiverem processados enviarei
uma resposta.



Dados Pessoais

1.Sexo: M [ _|F [ ]

2. idade:

3. Actividade Profissional:

4.Curso: CGB El COS |::|
5. Ano do Curso: 1°ano [ ]2°ano [ |3°ano [ |
6. Ano de admissdo  97/98 [ ] 96/07 ] 95/96 [ | 94/95 [ | antesde 94 [ |

ao Curso:
7. Habilitacoes(anteriores ao Curso): 8. Area de Habilitacdio (prévia ao Curso):
12° ano Matematica/ Engenharia
Frequéncia de Curso Superior Outras Ciéncias
Bacharelato / Licenciatura Gestio/Economia/ Contabilidade
Humanisticas
IFB (Curso Regular ou outro)
Outros
9. Tem disciplinas em atraso? Nao| | Sim | | Quais?

10. Média de entrada no Curso:

11. Média actual:

12. Qual foi a sua nota mais alta e a mais baixa? Em que disciplinas?
12.1. Nota mais alta: 12.1.1 Disciplina:

12.2.Nota mais baixa: 12.2.1 Disciplina:

13. Qual a disciplina que gostou mais e/ou considerou mais interessante?

14. E qual a que gostou menos?

Nada Totalmente
Satisfeito Satisfeito
15. Esta satisfeito(a) com os seus resultados no 1 2 3 4 5

Curso, até ao momento?

16. Porque é que, no seu Curso, umas pessoas tiram melhores resultados do que
outras? (tente encontrar uma causa que considere ser a principal)




INVENTARIO DE ABORDAGENS AQ ESTUDO

(autoria: Noel Entwistle & Ramsden, 1981)

INSTRUCOES

Este inventario, tem sido essencialmente utilizado no ensino
universitario e destina-se a detectar diferentes formas de abordar o
estudo. Trata-se de um inventario construido a pensar em
caracteristicas gerais do ensino, como tal, & natural que algumas
questdes ndo traduzam exactamente as especificidades do seu
Curso.

Deste inventario fazem parte 64 afirmacgdes, as quais devera ler
cuidadosamente e responder de acordo com a sua reaccao
imediata.

Nao ha respostas certas nem erradas, pretende-se apenas saber
o seu grau de acordo ou desacordo relativamente a cada
afirmac&o, conforme a seguinte escala:

1. Concordo totalmente

2. Concordo

3. Nao concordo, nem discordo
4. Discordo

5. Discordo totalmente

Embora a sua forma de estudar possa variar de disciplina para
disciplina, ao responder a este inventario, pense em termos da
sua atitude geral, ou mais frequente, face ao estudo.

No final existe uma pergunta aberta e espago para acrescentar,
se assim o pretender algum comentario pessoal.

Por favor, n3o deixe nenhuma pergunta, incluindo a aberta, por
responder.



1. Acho que é dificil organizar o meu tempo de estudo eficazmente.

2. Tento relacionar as ideias de um assunto com as de outro sempre
que possivel.

3. Embora tenha uma boa ideia geral de muitas coisas, 0 meu
conhecimento dos pormenores € um pouco fraco.

4. Gosto da competigdo: acho-a estimulante.

5. Normaimente proponho-me compreender inteiramente o
significado do que me pedem para ler.

6. As ideias dos livros levam-me muitas vezes a longas cadeias de
pensamento, mas pouco relacionadas com o que estou a ler

7. Escolhi este curso principaimente para ter a possibilidade de ter
depois um emprego reaimente bom.

8. Continuar a minha educacgao foi mais algo que me aconteceu por
acaso do que algo que eu quisesse realmente para mim proprio.

9. Gosto que me seja dito precisamente o que fazer nos relatorios ou
noutros trabalhos.

10. Muitas vezes descubro-me a questionar coisas que ouvi nas
aulas ou li em livros.

11. Geralmente prefiro tratar cada parte de um assunto ou problema
ordenadamente, trabalhando-as cada uma a seu tempo.

12. A pressao continua de trabalho - exercicios, prazos e competicéo
- torna-me muitas vezes tenso e deprimido.

13. Acho que é dificil “mudar de pistas” quando trabalho num
problema: prefiro seguir uma s6 linha de pensamento até ao fim.

14. O habito de pér o trabalho de lado deixa-me com demasiado para
fazer no final de cada semestre.

15. E importante para mim que eu saia realmente bem nas cadeiras
deste curso.

16. Os professores parece que se deliciam em fazer a verdade
simples desnecessariamente complicada.

17. As distraccdes tornam dificil que eu faga muito trabalho eficaz a
noite.

Concordo
totalmente

-t

Concordo

N

Néo co_ncordo,
nem discordo

(<]

()

Discordo

Discordo
totalmente



18. Quando estou a fazer um trabalho tento lembrar-me exactamente
o que ¢ que aquele professor em particular parece pretender.

19. Normalmente n&o tenho tempo para pensar nas implicagbes do
que li.

20. Os professores por vezes ddo indicagdes do que provavel sair
nos exames, assim, presto atengdo ao que poderéo ser pistas.

21. Ao tentar compreender uma ideia complicada, comego por deixar
a minha imaginag&o vaguear livremente, mesmo que néo pareca
estar muito perto de uma solugao.

22. A razdo principal para estar aqui & que este curso me ajudara a
conseguir um emprego melhor.

23. Muitas vezes dou por mim a pensar se o trabalho que estou a
fazer aqui vale realmente a pena.

24. Geralmente esforgo-me muito para tentar compreender coisas
que iniciaimente me parecem dificeis.

25. Prefiro cadeiras que sejam claramente estruturadas e altamente
organizadas.

26. Uma primeira resposta fraca num exame faz-me entrar em
panico.

27. Prefiro seguir boas tentativas de abordagem aos problemas do
que seguir algo demasiado aventureiro.

28. Sou um pouco lento ao comegar o trabalho a noite.

29. Ao tentar compreender ideias novas muitas vezes tento
relaciona-las com situacbes da vida real a que elas se possam
aplicar.

30. Quando estou a ler tento memorizar factos importantes que
podem ser uteis mais tarde.

31. Gosto de seguir as minhas proprias ideias mesmo que elas néo
me conduzam muito longe.

32. Geralmente tragco projectos de estudo mais pelo facto de se
inserirem nos meus planos de carreira do que por se relacionarem
com assuntos que acho interessantes.

33. Normalmente sou cuidadoso a tirar conclusdes, a menos que
sejam apoiadas pela demonstragéo.

34. Quando enfrento um assunto novo coloco questdes a mim
proprio sobre ele, tentando pensar nas respostas que pode trazer.

35. Suponho que estou mais interessado nas qualificages que
obterei do que no contelido das cadeiras que estou a tirar.

Concordo
totalmente

Y

Concordo

N

3]

Néo co_ncordo,
nem discordo

(2]

(L]

Discordo

E-S

F<S

Discordo
totalmente

3,

h



36. Muitas vezes dou-me conta que tenho de ler coisas sem ter
possibilidade de realmente as compreender.

37. Se as condigdes ndo sdo boas para eu estudar geraimente faco
alguma coisa para as mudar.

38. Ao fazer os trabalhos praticos gosto de tentar encontrar varias
maneiras alternativas de interpretar os resultados.

39. A raz3o principal de eu estar aqui € a de que posso aprender
mais sobre os assuntos que realmente me interessam.

40. Ao tentar compreender novos assuntos muitas vezes explico-0s a
mim mesmo por meios que as outras pessoas parecem nao
seguir.

41. Noto que tenho de concentrar na memorizagao uma grande parte
do que temos de aprender.

42. E importante para mim fazer as coisas melhor do que 0s meus
colegas, se tal me for possivel.

43. Acho que é melhor comecar logo com 0s pormenores de um novo
assunto e construir a partir dai um quadro geral.

44. Muitas vezes, quando leio livros, as ideias produzem imagens
vivas que, por vezes, ganham vida prépria.

45. De uma maneira ou de outra arranjo forma de obter os livros que
necessito para estudar.

46. Sou muitas vezes criticado por introduzir material irrelevante nos
meus trabalhos.

47. Acho que estudar temas académicos pode muitas vezes ser
realmente excitante e fascinante.

48. A melhor maneira para eu compreender o significado dos termos
técnicos é lembrar-me das defini¢des do livro.

49. Certamente que quero passar nos exames mas néo importa se o
fizer mesmo a justa.

50. Necessito de ler muito sobre um assunto antes de estar pronto
para pdr as minhas ideias no papel.

51. Apesar de geralmente me lembrar de factos e pormenores, acho
que & dificil agrupa-los num quadro geral.

52. Tenho a tendéncia de ler pouco mais para além do que € exigido
para fazer os exames ou os trabalhos.

Concordo
totalmente
Concordo
Néo concordo,
nem discordo
Discordo
Discordo
totalmente

(2]



53. Ter de falar na aula &€ um verdadeiro tormento para mim.

54. Os enigmas, charadas e os problemas dificeis fascinam-me,
particularmente quando se tem de trabalhar o material de modo a
se chegar a uma concluséo légica.

55. Gasto uma boa parte do meu tempo livre a descobrir mais sobre
os assuntos interessantes que foram discutidos na aula.

56. Acho que me ajuda esquematizar para mim proprio um assunto
novo vendo como é que as ideias se ajustam no conjunto.

57. Parece que sou um pouco precipitado ao saltar para as
conclusdes sem esperar por todas as demonstragdes.

58. Detesto admitir a derrota, mesmo em assuntos triviais.

59. Penso que & importante olhar os problemas de uma forma
racional e l6gica, sem fazer saltos intuitivos.

60. Descobri que tenho tendéncia para me lembrar melhor das coisas
se me concentrar na ordem em que o professor as apresentou.

61. Quando estou a ler um artigo ou um relatério de investigacao,
geralmente examino cuidadosamente as demonstragbes para
decidir se a concluséo é justificada.

62. Os professores parece que querem que eu seja mais ousado ao
fazer uso das minhas proprias ideias.

63. Quando olho para tras, por vezes pergunto porque é que decidi
vir para aqui.

64. Acho os temas académicos téo interessantes que gostaria de
continuar com eles depois de acabar o curso.

Concordo
totaimente

o

Concordo

[N

Néo concordo,
nem discordo

(]

(2]

Discordo

Discordo
totalmente

(%)



Pedimos-lhe agora que responda, por favor, a seguinte questao:

65. O que significa, para si, APRENDER?

Outros comentarios ou observagoes:

Mais uma vez, MUITO OBRIGADA pela sua colaboragéo



COMPOSICAQO DAS SUBESCALAS DO ASI

ORIENTACAO PARA O SIGNIFICADO

ABORDAGEM PROFUNDA

PROF 1

5. Normalmente proponho-me compreender inteiramente o significado do
que me pedem para ler.

PROF 2 | 10. Muitas vezes descubro-me a questionar coisas que ouvi nas aulas ou li
em livros.

PROF 3 |24. Geralmente esforgo-me muito para tentar compreender coisas que
inicialmente me parecem dificeis.

PROE 4 |34. Quando enfrento um assunto novo coloco questdes a mim proprio sobre
ele, tentando pensar nas respostas que pode trazer.

RELACIONAMENTO DE IDEIAS

RI 1 2. Tento relacionar as ideias de um assunto com as de outro sempre que
possivel.

Rl 2 29. Ao tentar compreender ideias novas muitas vezes tento relaciona-las
com situacdes da vida real a que elas se possam aplicar.

RI3 50. Necessito de ler muito sobre um assunto antes de estar pronto para por
as minhas ideias no papel.

RI 4 56. Acho que me ajuda esquematizar para mim préprio um assunto novo

vendo como é que as ideias se ajustam no conjunto.

USO DA LOGICA E DA EVIDENCIA

ULE 1 33. Normalmente sou cuidadoso a tirar conclusdes, a menos que sejam
apoiadas pela demonstracéo.

ULE 2 38. Ao fazer os trabalhos praticos gosto de tentar encontrar varias maneiras
alternativas de interpretar os resultados.

ULE 3 54. Os enigmas, charadas e os problemas dificeis fascinam-me,
particularmente quando se tem de trabalhar o material de modo a se chegar
a uma concluséo logica.

ULE 4 61. Quando estou a ler um artigo ou um relatério de investigagao,

geralmente examino cuidadosamente as demonstracées para decidir se a
concluséo é justificada.

MOTIVACAO INTRINSECA

MIN 1 A raz3o principal de eu estar aqui € a de que posso aprender mais sobre os
assuntos que realmente me interessam.

MIN 2 47. Acho que estudar temas académicos pode muitas vezes ser realmente
excitante e fascinante.

MIN 3 55. Gasto uma boa parte do meu tempo livre a descobrir mais sobre os
assuntos interessantes que foram discutidos na aula.

MiN 4 64. Acho os temas académicos tao interessantes que gostaria de continuar

com eles depois de acabar o curso.




ORIENTACAO PARA A REPRODUCAO

ABORDAGEM SUPERFICIAL

SUP 1

16. Os professores parece que se deliciam em fazer a verdade simples
desnecessariamente complicada.

SUP 2 19. Normalmente néo tenho tempo para pensar nas implicacdes do que |i.

SUP 3 30. Quando estou a ler tento memorizar factos importantes que podem ser
Uteis mais tarde.

SuUP 4 36. Muitas vezes dou-me conta que tenho de ler coisas sem ter
possibilidade de realmente as compreender.

SUP 5 41. Noto que tenho de concentrar na memorizagéo uma grande parte do
que temos de aprender.

SUP 6 48. A melhor maneira para eu compreender o significado dos termos
técnicos é lembrar-me das definicdes do livro.

EXIGENCIAS ESCOLARES

EE 1 9. Gosto que me seja dito precisamente o que fazer nos relatorios ou
noutros trabalhos.

EE 2 25 Prefiro cadeiras que sejam claramente estruturadas e altamente
organizadas.

EE3 52. Tenho a tendéncia de ler pouco mais para além do que é exigido para

fazer os exames ou os trabalhos.

MEDO DE FALHAR

MF 1 12. A pressdo continua de trabalho - exercicios, prazos e competicao -
torna-me muitas vezes tenso e deprimido.

MF 2 26. Uma primeira resposta fraca num exame faz-me entrar em panico.

MF 3 53. Ter de falar na aula &€ um verdadeiro tormento para mim.

MOTIVACAO EXTRINSECA

MEX 1 7. Escolhi este curso principalmente para ter a possibilidade de ter depois
um emprego realmente bom.

MEX 2 22. A razao principal para estar aqui € que este curso me ajudara a
conseguir um emprego melhor.

MEX 3 32. Geralmente traco projectos de estudo mais pelo facto de se inserirem
nos meus planos de carreira do que por se relacionarem com assuntos que
acho interessantes.

MEX 4 35. Suponho que estou mais interessado nas qualificagdes que obterei do

que no contetido das cadeiras que estou a tirar.




ORIENTACAO PARA O SUCESSO

ABORDAGEM ESTRATEGICA

EST 1

18. Quando estou a fazer um trabalho tento lembrar-me exactamente o que
é que aquele professor em particular parece pretender.

EST 2 20. Os professores por vezes déo indica¢bes do que & provavel sair nos
exames, assim, presto ateng8o ao que poderéo ser pistas.

EST3 37. Se as condi¢des ndo s&o boas para eu estudar geralmente faco alguma
coisa para as mudar.

EST4 45. De uma maneira ou de outra arranjo forma de obter os livros que

necessito para estudar.

MOTIVACAO PARA O SUCESSO

MSU 1 4. Gosto da competicio: acho-a estimulante.

MSU 2 15. E importante para mim que eu saia realmente bem nas cadeiras deste
curso.

MSU 3 | 42. E importante para mim fazer as coisas melhor do que 0s meus colegas,
se tal me for possivel.

MSU 4 |58. Detesto admitir a derrota, mesmo em assuntos triviais.

METODOS DE ESTUDO DESORGANIZADOS

MED 1 1. Acho que é dificil organizar o meu tempo de estudo eficazmente.

MED 2 14. O héabito de por o trabalho de lado deixa-me com demasiado para fazer
no final de cada semestre.

MED 3 17. As distraccdes tornam dificil que eu faca muito trabalho eficaz a noite.

MED 4 |28. Sou um pouco lento ao comecar o trabalho a noite.

ATITUDES NEGATIVAS

ATN 1 8. Continuar a minha educacéo foi mais algo que me aconteceu por acaso
do que algo que eu quisesse realmente para mim proprio.

ATN 2 23. Muitas vezes dou por mim a pensar se o trabalho que estou a fazer aqui
vale realmente a pena.

ATN 3 49. Certamente que quero passar nos exames mas nao importa se o fizer
mesmo a justa.

ATN 4 63. Quando olho para tras, por vezes pergunto porque é que decidi vir para

aqui.




ESTILOS E PATOLOGIAS DA APRENDIZAGEM

COMPREENSAO/COMPREHENSION LEARNING (ESTILO HOLISTICO)

COM1 |6. As ideias dos livros levam-me muitas vezes a longas cadeias de
pensamento, mas pouco relacionadas com o que estou a ler

COM2 |21. Ao tentar compreender uma ideia complicada, comego por deixar a
minha imaginacdo vaguear livremente, mesmo que ndo pareca estar muito
perto de uma solugao.

COM3 |31. Gosto de seguir as minhas proprias ideias mesmo que elas ndo me
conduzam muito longe.

COM4 |44. Muitas vezes, quando leio livros, as ideias produzem imagens vivas
que, por vezes, ganham vida propria.

OPERAGAO/OPERATION LEARNING (ESTILO SERIALISTA)

OPE 1 11. Geralmente prefiro tratar cada parte de um assunto ou problema
ordenadamente, trabalhando-as cada uma a seu tempo.

OPE 2 27. Prefiro seguir boas tentativas de abordagem aos problemas do que
seguir algo demasiado aventureiro.

OPE 3 43. Acho que é melhor comegar logo com os pormenores de um novo
assunto e construir a partir dai um quadro geral.

OPE 4 59. Penso que é importante olhar os problemas de uma forma racional e
l6gica, sem fazer saltos intuitivos.

PRECIPITACAO

PRE 1 3. Embora tenha uma boa ideia geral de muitas coisas, 0 meu
conhecimento dos pormenores &€ um pouco fraco.

PRE 2 40. Ao tentar compreender novos assuntos muitas vezes explico-os a mim
mesmo por meios que as outras pessoas parecem néo segulir.

PRE 3 46. Sou muitas vezes criticado por introduzir material irrelevante nos meus
trabalhos.

PRE 4 57. Parece que sou um pouco precipitado ao saltar para as conclusdes sem
esperar por todas as demonstragoes.

PORMENORIZACAO

POR 1 13. Acho que é dificil “mudar de pistas” quando trabalho num problema:
prefiro seguir uma so linha de pensamento até ao fim.

POR 2 51. Apesar de geralmente me lembrar de factos e pormenores, acho que e
dificil agrupa-los num quadro geral.

POR 3 60. Descobri que tenho tendéncia para me lembrar melhor das coisas se
me concentrar na ordem em que o professor as apresentou.

POR 4 62. Os professores parece que querem que eu seja mais ousado ao fazer
uso das minhas préprias ideias.
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

VALORES MEDIOS E DIFERENGCAS ENTRE OS CURSOS (ITENS DO ASI)

fmm Fom - e e e e — +
| STAT. |Grouping: CURSO (Casewise deletion of missing data) |
| BASIC |Group 1: CGB |
| STATS |Group 2: COS |
o Fmm o Fom e —— o o o B et o +
| ] Mean | Mean | | | | Valid N | Valid N | Std.Dev

| Variable | CGB | cos | t-value | df | P | CGB | cOos ] CGB

o m o Fmm e Frm——mm Fomm tmm B ettt Fmm fomm e +
| SIG_MIN1 | 1.89 | 2.04 | -1.48236 | 218 | 139687 | 124 ) 96 | .767317

| SIG_MINZ | 2.11%] 2.30*] ~1.97109%| 218*| .049979%] 124%| 96%| .756647%|
| SIG _MIN3 | 3.18 | 3.34 | -1.51729 | 218 | .130641 | 124 | 96 | .B836644

| SIG MIN4 | 2.47 | 2.65 | -1.50657 | 218 | .133369 | 124 | 96 | .840398

| SIG:PRFl | 1.87 | 2.00 | =1.47773 | 218 | .140922 | 124 | 96 | .662193

| SIG_PREZ | 2.10 | 2.06 | 37139 | 218 | .710710 | 124 | 96 | .769535

| SIG_PRF3 | 2.24 | 2.10 | 1.30383 | 218 | .193667 | 124 | 96 | .820182 |
| SIG_PRF4 | 2.23 | 2.10 | 1.47121 | 218 | .142676 | 124 | 96 | .622592

| SIG_RIL | 2.02 | 2.13 | =1.12077 | 218 | .263620 | 124 | 96 | .643463

|  SIG RIZ | 2.03 | 1.93 | 1.11817 | 218 |  .264726 | 124 96 | .742830

| SIG RI3 | 2.73 | 2.57 | 1.25601 | 218 | .210457 | 124 | 96 | .937987

| SIG_RI4 | 2.30 | 2.27 | .31385 | 218 | .753937 | 124 | 96 | .597826

| SIG ULEl | 2.47+%| 2.19*%| 3.11461%| 218*| .002089%*| 124%*| 96*| .679975%|
| SIG_ULEZ | 2.24 | 2.21 | .37527 | 218 | .707826 | 124 | 96 | .616454

| SIG_ULE3 | 2.53 | 2.39 | 1.03462 | 218 | .301995 | 124 | 96 | 1.047145

| SIG_ULE4 | 2.51%| 2.26%| 2.36371%| 218*| .018972%] 124%] 96*| .811462%|
| REP_MEX1 | 3.16%| 2.25*%| 6.03707*| 218*| .000000%*| 124%| 96%| 1.121752%]
| REP_MEXZ2 | 3.06%| 2.25*%| 5.12037%*| 218*| .000001*| 124%| 96*| 1.163835*|
| REP_MEX3 | 2.99 | 2.92 | .60212 | 218 | .547717 | 124 | 96 | .983572

| REP_MEX4 | 3.66%| 3.15*| 4.08588%| 218*| .000062%| 124%*| 96%| .825282%|
| REP_SUP1 | 3.19%| 2.76%| 3.40521%| 218*| .000787*| 124%| 96%| 1.001441%|
| REP_SUPZ | 3.47 | 3.27 | 1.78322 | 218 | .075%42 | 124 | 96 | .859528

| REP_SUP3 | 2.05 | 2.03 | .16162 | 218 | .871753 | 124 | 96 | .794850

| REP_SUP4 | 2.63 | 2.74 | -.85023 | 218 | .396130 | 124 | 96 | .975036

| REP_SUPS | 2.35 | 2.45 | ~-.71819 | 218 | .473410 | 124 | 96 | .964353 |
| REP_SUP6 | 3.10 | 2.91 | 1.53808 | 218 | .125478 | 124 | 96 | .868784

| REP_EE1l | 2.67%| 2.31*%| 2.44116%| 218*| .015438%| 1247 96*| 1.057084*|
| REP_EEZ | 2.24%| 1.95%| 2.61183%] 218*| .009632*| 124*| 96*| .839773*|
| REP_EE3 | 2.66 | 2,72 | -.40019 | 218 | .689411 | 124 | 96 | 1.073609

|  REP_MF1 | 2.56%| 2.08*| 3.16287%| 218*] .001785%*| 124%*| 96%| 1.142686%|
| REP_MF2 | 3.20 | 3.03 | 1.14559 | 218 | .253220 | 124 | 96 | 1.066716

| REP_MF3 | 3.48 | 3.38 | .62647 | 218 | .531665 | 124 | 96 | 1.164961 |
| suc_MsSul | 2.27 | 2.51 | -1.78464 | 218 | .075711 | 124 | 96 | 1.022819

| suC_MSsU2 | 1.71%] 1.45*| 2.77063%*] 218*| .006078%] 124%| 96*%| .814245%]
| SUC_MSU3 | 3.09%| 2.71*}  2.83828%| 218*| .004964*| 124+ 96%| 1.004155%*|
| suC_mMsu4d | 3.08 | 3.14 | -.38687 | 218 | .699231 | 124 | 96 | 1.056122 |
| SUC_EST1 | 2.40%| 2.07*|] 3.16682%| 218*| .001762%*| 1247 96*| .835390%*]
| SUC_ESTZ | 1.90 | 1.74 | 1.64021 | 218 | .102404 | 124 | 96 | .741549

| SUC_EST3 | 2.10 | 1.99 | 1.14252 | 218 | .254492 | 124 | 96 | .714761

| SUC_EST4 | 2.32%| 1.88*| 4.23752*|] 218*| .000033*| 124*| 96*| .879286%|
| SUC_MED1 | 2.65 | 2.71 | -.36841 | 218 | .712922 | 124 | 96 | 1.089823 |
| SUC_MED2 | 2.69 | 2.60 | 47778 | 218 | .633285 | 124 | 96 | 1.308925

| SUC_MED3 | 2.82 | 2.99 | -1.10984 | 218 | .268290 | 124 | 96 | 1.147981

| SUC_MED4 | 2.99%| 3.40%] ~2.70006%*| 218*| .007477*| 124~ 96*| 1.122540%]
| SUC_ATN1 | 4.31 | 4.25 | .51835 | 218 | .604741 | 124 | 96 | .922765 |
| SUC_ATN2 | 3.25%| 2.82*%| 2.78579%| 218%* .005810%] 124%*| 96%| 1.200440%*|
| SUC_ATN3 | 3.32 | 3.15 | 1.11004 | 218 | .268203 | 124 | 96 | 1.193127 |
| SUC_ATN4 | 3.65%| 3.28%| 2.24555%| 218*} .025736*| 124%*| 96*| 1.211017%|
| HOL_COM1 | 3.23%| 2.92*%| 2.46361%| 218*| .014529%| 124%*| 96*| .946615%|
| HOL_COM2 | 3.16 | 2.93 | 1.86882 | 218 | .062989 | 124 | 96 | .999082 |
| HOL_COM3 | 2.88 | 2.78 | .77538 | 218 | .438953 | 124 | 96 | .984372 |
| HOL COM4 | 2.42%| 2.16*%| 2.23923%| 218*] .026151*| 124%| 96*| .865760%|
| HOL_OPEL | 1.94 | 2.06 | =-1.24182 | 218 | .215636 | 124 | 96 | .641421

| HOL_OPE2 | 2.28 | 2.38 | -1.03006 | 218 | .304123 | 124 | 96 | .644684

| HOL_OPE3 | 3.02 | 3.23 | -1.70798 | 218 | .089064 | 124 | 96 | .840671

| HOL OPE4 | 2.22 | 2.15 | .68741 | 218 | .492555 | 124 | 96 | .802035 |
| HOL_PREL | 2.78 | 2.95 | -1.29221 | 218 | .197653 | 124 | 96 | .915632 |
| HOL_PREZ2 | 2.65 | 2.57 | . 64092 | 218 | .522250 | 124 | 96 | .838054 |
| HOL_PRE3 | 3.63 | 3.53 | .85902 | 218 | .391274 | 124 | 96 | .869237 |
| HOL_PRE4 | 2.93 | 3.03 | -.79889 | 218 | .425224 | 124 | 96 | .980902 |
| HOL_PORL | 3.23 | 3.10 | .90175 | 218 | .368183 | 124 | 96 | 1.018836

| HOL_PORZ | 3.24 | 3.09 | 1.24579 | 218 | .214180 | 124 | 96 | .B849388

| HOL_POR3 | 2.79 | 2.56 | 1.81343 | 218 | .071140 | 124 | 96 | .948033 |
| HOL_POR4 | 3.12 | 3.04 | 77029 | 218 | .441961 | 124 | 96 | .822377 |
Fomm Fom e Fom e Fmm e Fom e o m e — e o Fmm +



fommm Fom Fm—— o o o fmmm +
| | Std.Dev. | F-ratio | P | Levene | df | P |
| Variable | Ccos | variancs | variancs | F(1,df) | Levene | Levene |
o Fom tmm e — Fmm Fom Fomm e +
| SIG_MINL | .766629 | 1.001797 | .999210 | .11462 | 218 | .735274 |
| SIG MINZ | .634446*| 1.422320%*| .072938* | .39261%| 218*| .531588%*|
| SIG_MIN3 | 765412 | 1.194790 | 364482 | 61118 | 218 | .435191 |
| SIG MIN4 | 905877 | 1.161902 | 432183 | 56054 | 218 | .454851 |
| SIG:PRFl | 615587 | 1.157152 | 457519 | 3.80279 | 218 | .052449 |
| SIG_PRF2 | 539249 | 2.036472 | 000350 | 7.62542 | 218 | .006246 |
| SIG_PRF3 | 717879 | 1.305322 | 174408 | 5.85159 | 218 | .016384 |
| SIG_PRF4 | 589007 | 1.117290 | .573402 | 1.65752 | 218 | .199303 |
| SIG RIL | 684413 | 1.131331 | 517567 | 2.75612 | 218 | .098320 |
| SIG_RIZ | 619759 | 1.436593 | 065237 | 1.41647 | 218 | .235280 |
| SIG RI3 | 948626 | 1.022813 | .3500649 | .05162 | 218 | .820484 |
| SIG_RI4 | 703063 | 1.383056 | .0950784 | .64295 | 218 | .423519 |
| SIG_ULELl | 637635%| 1.137210*| .513256*| 6.84907*| 218*| ,009490%|
| SIG_ULEZ | 709584 | 1.324968 | .142091 | .84820 | 218 | .358081 |
| SIG_ULE3 | 1.039937 | 1.013909 | .949732 | .30481 | 218 | .581446 |
| SIG ULE4 | .714435*| 1.290066*| .194160*| 4.40072%] 218*| .037076*|
| REP_MEX1 | 1.095445*| 1.048606%| .812971%| .02993%| 218*| .862810%]
| REP_MEX2 | 1.151658%| 1.021258%| .920094%*| .34788%*| 218*] ,555925%|
| REP_MEX3 | .829288 | 1.406699 | .082313 | 1.55162 | 218 | .214234 |
| REP_MEX4 | 1.046087%| 1.606684%*| .013477*} 5.48621%| 218*| .020068%*|
| REP_SUP1 | .842862%| 1.411685%| .079208*| 3.00152%| 218*| .084601%*|
| REP_SUP2 | .746630 | 1.325285 | ,151198 | 1.91855 | 218 | .167433 |
| REP_SUP3 | .760237 | 1.093130 | .652216 | .40924 | 218 | .523026 |
| REP_SUP4 | .931832 | 1.094878 | .646304 | .04043 | 218 | .840835 |
| REP_SUP5 | .938866 | 1.055030 | .788647 | .08694 | 218 | .768391 |
| REP_SUP6 | .963307 | 1.229435 | .280624 | 1.54635 | 218 | .215011 |
| REP_EEL | 1.098444%*] 1.079783*| .685221%| .00160%| 218*| .968108%*|
| REP EE2 | .812660%| 1.067839*| .741227*| 1.67526%] 218*%] .196925%|
| REP_EE3 | 1.033167 | 1.079819 | .698270 | .49193 | 218 | .483816 |
| REP _MF1 | 1.042938*| 1.200430%*| ,351881*] 7.18175%] 218*] .007927*|
| REP_MF2 | 1.128139 | 1.118478 | .556644 | .04328 | 218 | .835391 |
| REP _MF3 | 1.207433 | 1.074246 | .704897 | .05967 | 218 | .807248 |
| suc_Msul | .906059 | 1.274337 | .216491 | .64458 | 218 | .422931 |
| SUC_MSUZ | .499890%| 2.653144*| .000001*] 6.58010%| 218*| .010984%*|
| SuC_MSU3 | .961541%| 1.090600%*| .660829% | .00488*| 218*) .944351%]
| SuC_MSU4 | 1.022070 | 1.067744 | .741574 | .36154 | 218 | .548277 |
| SUC_EST1 | .668774*| 1.560340*%| .023877*| 22.60237*] 218*| .000004%*|
| SUC_ESTZ2 | .636517 | 1.357251 | .119647 | .07080 | 218 | .790430 |
| SUC_EST3 | .656863 | 1.184056 | .389417 | 3.25398 | 218 | .072631 |
| SUC_EST4 | 619847*| 2.012294*| .000436*| 10.07472%] 218*| .001720%*|
| SUC_MEDL | 1,113710 | 1.044319 | .816183 | .33052 | 218 | .565945 |
| SUC_MED2 | 1.174099 | 1.242853 | .267702 | 3 20237 | 218 | 074920 |
| SUC_MED3 | 1.051263 | 1.192468 | .369769 | 3.50474 | 218 | .062532 |
[ SUC_MED4 | 1.070948*| 1.098670*| .633591%| .06585% | 218*|  .797727%|
| SUC_ATN1 | .906120 | 1.037077 | .B57463 | .00322 | 218 | .954785 |
| SUC_ATN2 | 1.025925*| 1.369147*| .109492%*| 4.11971%| 218*%] .043601%|
| SUC_ATN3 | 1.142289 | 1.090990 | .659496 | 1.33708 | 218 | .248815 |
| SUC_ATN4 | 1.167121*| 1.076636*] .709550%*] .03234%*| 218*| .857455%]
| HOL_COMLl | .947758*| 1.002418%| .983442%| .05761%| 218*| .810539*|
| HOL_coM2 | .811040 | 1.517462 | .034062 | 8.52711 | 218 | .003867 |
| HOL_COM3 | .848567 | 1.345693 | .130309 | .89954 | 218 | .343955 |
| HOL COM4 | .862409%| 1.007786*| .974654*] 1.76836%| 218*} .184975%|
| HOL_OPEl | .778832 | 1.474349 | .042983 | 2.97537 | 218 | .085958 |
| HOL_OPE2 | .684413 | 1.127048 | .530382 | 1.24979 | 218 | .264822 |
| HOL_CPE3 | .934476 | 1.235619 | .269160 | 3.68971 | 218 | .056054 |
| HOL OPE4 | .725174 | 1.223213 | .304397 | 1.08234 | 218 | .299327 |
| HOL_PRE1l | .977320 | 1.139282 | .494334 | .00473 | 218 | .945210 |
| HOL_PREZ | .817503 | 1.050908 | .804212 | .01902 | 218 | .890424 |
| HOL PRE3 | .794098 | 1.198196 | .356830 | .43836 | 218 | .508616 |
| HOL PRE4 | .922846 | 1.129777 | .535178 | .09196 | 218 | .76199%0 |
| HOL_PORL | .956740 | 1.134022 | .522583 | 1.48199 | 218 | .224779 |
| HOL_PORZ | .907027 | 1.140293 | .491433 | .00198 | 218 | .964547 |
| HOL _POR3 | .892218 | 1.129030 | .537417 | .05272 | 218 | .818609 |
| HOL POR4 | .663589 | 1.535831 | .029277 | 8.06915 | 218 | .0049%929 |
Fom o e tomm Frmm B e T Fmm +



o SRS S it +
| STAT | Mann-Whitney U Test (geralb.sta)

| NONPAR | By variable CURSO

| STATS i Group 1l: 1-CGB Group 2: 2-COS |
fmm e o fom e Fom e o fom fmm fomm +
| | Rank Sum | Rank Sum | | | | Z | | Valid N |
| variable | CGB | COos | U | Z | p-level | adjusted | p-level | CGB
o — Fmm pmm + Fommmmm e +-= + + + ———+
| SIG_ULEl | 15926.50 | 10179.50 | 5129.500 | -2.57065 | .010155 | -2.95169 | .003163 | 128 |
| SIG_ULE4 | 15225.00 | 10653.00 | 5603.000 | -1.52069 | .128346 | -1.67563 | .093821 | 127 |
| REP MEX4 | 16271.50 | 9834.50 | 4784.500 | -3.26870 | .001082 | -3.45991 | .000541 | 128

| REP_MF1 | 16093.50 | 10012.50 | 4962.500 | -2.90854 | .003634 | -3.02846 | .002460 | 128

| suc_Msu2 | 15588.00 | 10518.00 | 5468.000 | -1.88575 | .059338 | ~-2.12541 | .033560 | 128 |
| suc_EST1 | 16188.00 | 9918.00 | 4868.000 | -3.09975 | .001939 | -3.58866 | .000333 | 128 |
| SUC_EST4 | 15816.00 | 9609.00 | 4659.000 | -3.25567 | .001132 | -3.79373 | .000149 | 126

| suc_MED3 | 14138.00 | 11968.00 | 5882.000 | -1.04809 | .294606 | -1.08656 | .277240 | 128 |
| SUC ATN2 | 15825.50 | 10280.50 | 5230.500 | -2.36629 | .017973 | -2.45192 | .014215 | 128
N e oo N e e S N o +
Fmmm e +

| STAT. |Mann-Whitney U Test (geral5.sta)|

| NONPAR | By variable CURSO

| STATS | Group 1: 1-CGB Group 2: 2-COS |

+ ——— e — b +

| |  valid N |

| wvariable | C0Ss |

Fom R e T +

| SIG_ULEL | 100 |

| SIG_ULE4 | 100 |

| REP_MEX4 | 100 |

| REP_MF1 | 100 |

| suc_Msu2 | 100 |

| SUC_EST1 | 100 |

| SUC_EST4 | 99 |

| SUC_MED3 | 100 |

| SUC_ATNZ | 100 |

o frmmm e +
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ogdnpoidoy] v SDpDpad WpAD]S2 50U 0ALOW WnS[ 40d anb svaip wa OJUBULLIIYUOD OSSOU O ADED]Y ST
ogdnpoiday] v . Ap3nj pdnoo opu 1aqos,, ¥T
OBOBULIOJSURL], 0 “0aninj ou X3} 1S 2 Solasa4d SOppSsud SOJUULIIULOID 3P (IUBUDIUIIOSUOI) opsuzaiduiod ap solaut ALanbpy €T
0BIRATIOIN q 100ssad 2552.10jul 2p SOJUNSSD Wio OYSVZLDNIOY "0pssyo.d vu Loyjoul Apyuadulasap  [SOMUBUIIPYUOD IDIUDUNY w2
"01jno0 OppIYIuS1s op 0pddadiad DU SIPUOZLIOY SOAOU ‘0AOU 2 anb op
0gdRUIIOSURL], n opsuza4dp pu JpnjosaIul DIJNISD @ apppijiqixalf Lol Spiapl SDAOU ap op3DINULIOf SOIMBUIIBYUOD SOAOU UIOD O1IDIU0D ADUIO] P UDID 104 1T
OBOBATIOIN q "OUDUINY 19§ DIIOPaqDS ADISIG OJUDULIIDYUOD ADUCT 0T
0BIRAIIOIN d PUI-13pUDDIAANG BPDPISOLIND ADIODS “dU-IDENDNIOY 61
0BIBATIOIN q 108n] bdnoo opu 1aqps 01dp.d Wikl wd OJUdULISIAU] "SOTUIUIIYUOD IDJUSUNY 81
0BdBULIOJSURI], A D189] W02 AIN]ou0d 12qus Sonbiod S0 12qp§ Sl 42905 Ll
Do
OBSEULIOISURL], H pp1a pp 2 s0Upd ‘SOIMPPVID SOULID] W2 ‘Wil DAL DJUDISU0D DU T qonsadsa opdvaouad ap vuLiof pun ‘wiut vaod apupliodut oyn 91
OBIBATION q “oppzIIYnIon ADIST S1
opdnpodoy v Dpia D Opuingoul '0junssy ianbjonb v soppsi] SOJUAMUIIIZYUOD SOAOU 3P opdisinby ¥1
0BdBULIOJSUR ], A DLIOUDU DU ODADIJDSSad SOULIDS22.4d S2]op OpuDnb p.iv} SIpW 22JUS1ISUOIGNS OU SOTUBUIIIYUOD ADZLIOLIGIUT €]
ogdeordy o) 0nnf Op pajoadsad 10y ]aul FOUBUIIAYUOD O ADSID]F 11
OBdBULIOISURL], E| PUPUDUO1SSI0.4d 2 DUDIP1IOND SOJ-pP.IOgD 42qDS 9 SOJUNSSD SOSIDAID SIDUL SO 2108 LDUIS01IDY 0l
OBIBANIOIN q J0ANino W2SpS0q AOIDY SOJUNSSD SO}aI 424]0Sa. DAnd appp1ovdpd L0 “OulI019D L0y [oul 2 ‘ossad ojaui1oanbriug 6
0BdRULIOJSURL], i “OMUAUIUADISI(] ?
0BOBANOIN q IDDIUNWIOD A3GDS SOPUOZLIOY J1AQY "OjL41dSD O L202nbLIUT L
0BSeANIOIN q Jpossad LOJpA JDIUNIY 9
ogdeordy D “19oU24 pnd SIDUL J2qDS 124ang) ‘DIp-b-Dip Op Spia]qo4d Sov 4pa1dp pivd SOjUaUId2HU0I ALinbpo p 4opusady S
ogdeordy D 0423 panapny) Joossad op3nfsuns voypad wia 10d vipd SOaULIYUOD ALUNDpY ¥
“SOLIgIOU SOUNS]D
ogdnpoiday v 21q0s 2popISoLIny) 'so1apd SOuUDUIIDYUOD ApUnjo4dy "SOAOU SOJUNSSD 2.490S sooifioadss 2 SOILLULO SOINUIP] SOUDULIDYUOD ALUNDPY €
oBdeATIO q waq Soudul 0jaf 431 ap S1odap Loyjaul 4oznf D 4opua.dy "dUl-OPUDZIIONIID 08552.430.4d 0 IyuDdUIody 043N 0 ADJUd.LuD DAvd SUl-IDADADA] z
0BSBANIOIN q PUL-ADZIONIID  0§S24304d O ADYUDAULOIY 1
[eqoD BogIIadsy
eLIOS3IED) BL1039)B)) ejsodsoy oyding
E ~ 4AaNA¥dV IS VAV VDILINIOIS 710 0 e
and - Tt

opnajuoy) ap ssipuy — wodezipuaxdy ep ogddasuo)

¢ 3o1puRdy




ogdeordy o) "SO1OD SOPDULULIDIZP 24QO0S ODINIIXD 2 OPSUDAAUIOD AOY[DUL “SOJUDULLIDHUOD SOAOU ALimbpy s
0BSBUIIOJSURLT, H PJUPUL Dp OJUDUIA[OAUDSD(] SDULB]qO4d 5p 0pIN]osa4 ap FpVPIVADI D ADLOY[IP "SOJUIULIIPYUOD ALinbpy s
0BIBAIIOIN q Soanoalgo 13unp vupiqissod anb vi, ‘pouolssijo.d 2 possad opdvzipad p1a|duod ‘ossad ojusuIoaNbIAU 0S
0BSRAIIOIN q SDIp 50 SOpoj Souiaznf anb oSy ‘0p3vziioppa / [D0SSad OjUPUIINDLIUT 6F
"DLIOP2GDS D — SOIUBUIIZYUOD JP dJUDIISUOI-GNS OSSOU O SOUINLISUO0D wadpzipua.dn v wo))
ogdeuLIojsuel], D upiprjonb vp1a vu spuawaaSiamul 1jdp So siodap p.apd SOJUUIIIBYUOD FP SOPIJOS S2IUBIYD AMISHO) s
ogdnporday v "SOIUDUILIBYUOD 3P [a0IU O ADJUIURY Ly
“DpiauBIUAUDULID D DIUDISUOD BS-DIIf1154 OJUSWIA]OAUDSAP O
0gdBALION q anbaod ‘vripoung opIsan) pu porfiioa as anb opdnjoaa p apopij1ovf Stow woo ioyupdiioow p.uod SpL30]0pOIAUL 2 SOJUUILIDHUOD SOA0U ALnbpy o
OBdBULIOJSURI], 5] 'SOP1921102 DI SOJUNSSD 2 SULIDUL DULIC DAINO 2p 10 ( 4opod D.vd SOJUULIYUOD 42)90 soduiva sodou 42221tio)) SY
oBdBULIOJSURI], A SOUWIB] 2P OPDZI0UsULIO & [D.IPS OJUBUIIPUBIUT "SIQIDNILS SDAOU 3P DILGOISIP U AADJ "SOIUDUIOIYUOD ADJIUISSY by
ogdnpoiday 0 "DPIA P DIUPLIAXS D DPO] Wld HPQUID] SUWL ‘Opnisa no SDIRD SOAAl] Sou Spuadp v1asng as opu anb oip1p 05522044 cp
0BIBALIOIN] a ‘0ssad opuaUIIBYUOD OU JNJOAT ey
ogdeoi|dy D ‘vonpd opdpzijnn 2 [possad OjuauiLoNBLIUG [OIUDWIDPYUOD ADYIDIULY ¥
0BOBULIOJSUR], 3) “sotU2]q04d S0S1201p SOp 0PIN]0Sal DDA [DANINAIS2 DUSIPDAD Wi SJUdU DU HNUSUOD) o¥
0BSBULIOJSUB.LT, H “puoissifoad a jpossad opIVIIYaY opINJoay 6¢
"28S2.421U1
0oBdBUIIOISURL], H o apouoa SouLay as — soridosd sou tod 2 spaiqup opad spppuordiodosd sagvnys ap Apipd v 43puady OMBUDILOAWOD O DBV 8¢
OBIBATIOIN a DALJOML D DSSo12]H] ‘DJUlL]S? ol anb SDAOU SUSI0D 42ZDf O dopua4dp 0 5 "42GDS SIDUL ‘0PSOULIQfUL SIDIUL "SOJUIUIIIFYUOD SOLON LE
ogdeordy D “SOJUUILIYUOD S0A0U SO aruauif1opf 2 ppidp.d stu pa1psd wa 40d L3p0OJ 9¢
‘0o1jpuiSop opu 10f wianb spuaidp 9F “spa1joads.ad SpLIPA 2.4GOS Opn 424 IDJUD] 2 sa.iouauLiod
ogdeuLiofsuelL], A SO 50pO] 2.4q0S SoU-OpuUPS0.L123] ‘(S04a1] ‘s2.40553f04d t0d Ojdwax2 .10d) opiusUD.1 9 SOU 1D 0 WOD DIUOIUIS WD SOU-IDIO]OD 3 032 0 ADLIAGIT oY
‘opuadp anb o iapusaidp 031SUOD
opu 2 ppp3aof as-vuioy waSvzipus.dp v ‘jsixa opu op3isodsip vssa opuvnb ‘osst iod “Yopus.dp pivd ojLydss p oppisa wip] as aiduias
OBBATIOIN a WaN [pAnno 2 DIUOPPIP ‘DIMIP] WaSD3Dq SIDUL SOULIZIO SOIUIUIIFYUOD SOp DLIPIUNIoA opsusaidp ‘psmbsad ap apnjp bun WOUOT pe
0BIBATION q jpossad 2 [puoissyod 0ssaons win piod ‘SO SIDUL ‘S2I0Y[oUL SOUD[DS DYUDULD anb p.vd Sps100 ADJIUISSY €€
ogdonpoidoy 0 DA1]02]09 2 [DOSSad DLIOWDUL 43], “UDY]11i0d FpDPaI0S wd 4241 €
ogdeoldy D 0128 Do 2 SIDUOISSYo4d SOpDIJNsad s240y[aul 42}40 0Y[DGD] Ol OpLINbpY OJUdULIDIUOD O Apo1ydp apod I€
ogdnporday 0 OJUPUIDPUD W2 D32qDI U Aojubul D.apd DIBS anb wau *, 42..101 v opuady,, 0¢
0BIBANOIN q So1fDSap S040U D (z01fo Siput) pisodsad ioy[aul ‘opdpolfijpnb sioul ‘uotssifo.d oyuaduiasap 10yjaul |possad 0pIDZI0DA 6T
ogdnposdoy] v "SO100f ADJIULLSSD 3 4BPpUP2AdU0) 87
0BSRATION q possad 2 puoissyo.d ppia pu L0y UL 118D 2 Apuaa4dul0d v WDpnIp SOU anb SOUIULI2YUOD SOAOU A14G03SaT LT
0N O 2 21U2524d oU S12ApNdD SOIUBUIDAYUOD 3P OPDIUMI]T OPWIY Wil AUlLXD 2 Apjaadianil 1ano 12qos os1o24d
0pdBAIIOIN q OpSOfSYDS 3 0SSIMNS W02 DPIA DP DYUl] D ADJUBLfHD p.ipd jaagpurosa.dul] ‘DpIA DP dUDISUOD DUN m 9T
189010 eagradsy
visodsay

BLIOS3)RD)

opolng

BLIOSIBD

CHAANAYdY IS VAVd VOILINIOIS H100




‘(5S040 SO W62 OPID]aL
DSSOU D SOUIDADAOY]OUL ‘OULOD WSSD ‘SOUILIDSUI SOU anb Wo O1Wl O SOUD.LEPUIIAUI0D 2 SOULDLD] OSSAINS SIDUI soutopuaadp siowt opuvnb)

0BSBATION q (0428 a2 2 doqus stout 1nbpy vipd ispuddy DIp-p-DIp OU jonzssod anb auduias ‘sop-pondp 2 sv)-gpuaadilod ‘SULPIDUL DJIUISSE %
opdeordy D “(popd U 2 D110a] DU Napusidp anb wiSSD opuvao.d) ppnjsa v wanb 1od Dppoydp 2 DpY[UULSSD plas anb pligiout DUN JOPHISTT 79
0BIBAIIOIN q "opu N0 [pU01SSIfo.d paS “Bpvp1ALoD Lanbjpnb wpji0dns anb , SojUOZLIOY,, ADSAD]D (ONPIAPUL DARJIND D Ad0onbrausy 18
"S021SDq ‘SOPDAOUS] 42§ D Soupssd 2 vip-D-Dlip
0BIBATIOIN a DIU0.4fi105 sou ppla p anb Saiousutiod 2 SDSI02 S SDPO] Ip OJUdUIL92YU0D 12] OPU U ossod 4piouSt v 9§ ‘DplA D DPO] 1UD.inp AD21)AD D DAADID] 08
ogdeordy ) P01 SIDUL SIPHL 42§ Wirssod aul anb SOJUNSSY 1O SSI00 2P OJUIULLIDYUOI ADUOT '
ogdeondy D DI YUl OP 0SUO] OD SI9IL 125 b 1A uinssod $2]2 anb b DULIOf ap SOJUaULIYU0I umbpy LL
ogdeordy 9 Do1pAd 2 SOJUPUIIIBYUOD SOAOU LLUNDPY 9/
OBOBULIOJSURL], d "SDUI2]q0Ad SOAOU 3P SIJPUD 3P ApUPIIDdDO DUIR ALINDPD D OPOUL P 'SDLIPIDUL SDSLOMP 2490 SOJUBULIDYUOS 5P opdisinby SL
0BIRATION q 0aning 0 Ajuafis viod pLZwW ALUNbPY v
opdnporday v "DIp-D-DIp OU SOUWDZIjyn anb ojmbb opny no SpAapYI SPU SOPUP SDULS] SOp [DjUIUL opIoJIUISSY €L
‘Dp14 0 ppupad panisod o pYfosojLf p au.Laou0s anb ou 21woLflusIp wadou vun sppd
0BeAION q ossou o 4pp vipd pas 1apusidp naut o anb o4adsy "SO4NO SOp opiouoanbrius o piod 4NQLYUOD DIaP SpApAID ‘D [pOSSad ofusuioanbLusy L
ogdeordy D T0u01sS1f04d Dip-D-DIp 0U WPSDZIpUadp DSS2 ADI1]AD 4apod app] SIoul DADd SOJUBUIIIPY U0 IDUDZDULID DADd Win DpDO 9p 2pUpLovdn,) IL
wn ianbjonb uia ipi8amut piapod as ajuduIovf
ogdeordy 0 iUl ‘nowl pIss oyipquay ap oppadaul o siod ‘toyjaul 42431 DOSSad DN SOIUUIIZYUOD SIDUL oponb vip wa 20N SOMPUIIPYUOD SOA0U 42190 0L
0BIBALIOIN q PIUBHL[D0SS2d DUI-IDZIJDAL 2 DIUDUDIMUIBPDID DUI-129oNDLIUS ‘dUl-LNLSU] 69
0BIBALIOIN = "SOIUOZLIOY SORON 89
ogdeordy D "DIp-D-DIp OU SDJ-DEI]IN 2 SDLIPI0W SO 2juduvud]d Jopuaaldulo) L9
ogdnpoidoy v ‘SDAOU SDS10D L2GDS c9
ogdnpoidsy v SD21102] 1O SpoupLd Sp1oUgLIdX2 SDAOU 424l ¥9
ogdnpoidoy v S0o11p.4d @ SO011Q2] SOIUBUIIIBYUOD D DANJIND ALUNDPY "SIDUL 42gDS €9
ogdeondy D SDXBU0DSIP S2QIVNAOL DIPAd wia 10d 2 Jpuzp40 UpjIduio)) “(spsiadsip S205DNULIOf2.4 D SOIUBUWIONYUOI) [11L ADUL0] 2 AD[IUISSY 79
‘DpIA DU AOY[aUL 2, SIDUL,, Z2A DPDI AD]SD 42qQDS | “(jp1i01581J04d DAIDADI
0BSBATION q 2 SOMMAUIIIIYUOD ‘DpUplpUoSLad ap SOULID] Wa) SIDW Zo4 DppO Opuipa43oid ‘Dpuowupjnbup.y sww 12414 p witf v ‘sousutoayuos punbpy 19
0BIBATION q DAnNg piougpuadapu] ‘0gIDZIDa4-0Iny 8S
oednpoidoy v AB.LIOUL 210 12pUDIdy "SOJUMUII2YU0D SIDUL ALUNDPY LS
ogdewIojsuel], El ~i20onbsa ponu was 0ido)) oS
“DIUDISUOD OLfDSIP
OBSBULIOJSUBI], fs) W) wif Was OYUIUDD W) SDSI0D SD 424 op 2JUd.3flp DAIDUDPY DSIA DU pagoadsiad pAON SOMOWIIAUOD SOA0U Bp OpSISINBY “0PIVZLIOIDA 49
0BSBANOIN q "§0411921q0 AD3Up2pp AtuLiad ‘wossad opusuIIIaN DL ¥S
ogdeondy 9 apopijpa4 vu 0p3v1dp D DDA 41RJOAD SDUL OIUUFPDID 2 AD]0ISS OJUSUILIZYUOD sajduiis ou JpUBDIS2 OPN €S
1eqon CATTRLL G
wmsodsayy oiping

BLIOGIIR))

BLIOSIED

~ (yAQNAYdV IS VAVd VOIAINIDIS 4000




"DIopo. SoU Ojupnb Opnj Lopusadulod

0BSBATION a joagssod p.os wissp os siod jaagssod siow 0 Jdopuaidp AIN8as109 3 04119210 O “(0Aou 3p 03 4zpuU4dp D DAAJUL DPLA D Apssod) au-pulosHg 601

ogdnpoxday vV “(soptiau12ay1102 iwpunjo.dn v apuajpAinba) aqos s opu anb o0 .L2qug 801

0BIBALIOIN q 212052.00 DIfIUS1S doplia.dy DIp-D-DIp Op JPrplaliLjadulod p 200 12z0f 10Y]oul DD DJUBULIOLIDIUL A2INDLIUT "SOJUBULLIDYUOD SIDUL ADLADSUY L01
SOIUIUITIYUOD ALImbpy apuvLiodit] 9 SDUL ‘SOIIUIPDID

ogdnpoxdey 0 saiopa v souadp auinsad as opu 4apusadp () "SOIp SO SOpol Jdopusidp - apuisua sou anb oy Wiy vpIA  , 4apua.dp p.apd 3pivy @ DIUNN],, 901

OESBATIOIN q [p0ssad Op3DzIDa.L OWI0D WDY SOIUBUIIDYUOI SDA0Y[oUL D SIDUL AP OPIUIGO S01
SD13P1 2 SO}IOU0D SOAOU JP 0YSU24dutod viad 4anb ‘apvpljin

08dBANIOIN a 2 apopiqpondp vns pjad J4onb ‘oayisod opyuds winu Dpld bp 03U0] 0D SOPDHULSSD SID42S SOIUUIIOBYUOD SOP OPRAIU0D O 420onbLiuy 01
" UOID2A0D4 [DUIDIE ‘SPUlL (U] UOHDULIOISUDA L

0BdRULIOJSTRL], H UOLDULION, ODIDJ24-421U] DU SOU-OULID2ADY “Souwp.pdop sou anb wod $a05vmps S» ADZIYN L0Yjoul foanmnf o vapd apipdaid €01

ogdnpordoy v SOIUBMIIFYUOD SOAOU JLUNDPY 01
‘owidp ‘opiia Dpia ap apopijonb siul / 03a.4duis

0BIBATIOIN q AOY[PUI D OJNILLIND SIDUL ‘OJUDULIIDYUOD SIDWL DIYIUS]S 43pua.dp 38 °, 0pn] SOULIa1bS2 2p stodap voyf anb opnby opnj 2 D), DARIND) 001

OEIBATIOIN a 12qUS 2p SOWDS192.4d O SOMDISOZ SQU [DRD Op OJUNSSD UM IP DIUIID SOJUSULIIYUOI ALnbpy 66

ogdnpotday v 'SO]-DZIAOLIDIU] & SDULD] SOAOU & SDLIPIDUL SDAOU 42194 ‘D[2S 1O ‘SDSI00 SDAOU DP OJUBUILIIYUOD 43T 86
“(D1p-0-01p Op DIUPAA D WOI [2a1IDAU0IUL

ogdeorjdy o) 2 vppssodp.n piss sazad 1od pLi02] B) DLI0S] D onb Op vayp.d v upiioduy su T ‘DIOUSLIDAXD DYULUL D SDAOU S2QIDIILS & SOMBUID]D ADIUNL L6
) 01508

ogdeorjdy 0 onnut oo 0-050, ‘Jpossad 2 uoissyoid op3pzLioa ‘08a.idwa ap vrLOY[W 3p sPAVASId ‘0YNSI0 ‘0pdNn]0ad “Uozpad ‘opdvzLiopA-Omy S6

opdeRULIOJSURL], n "DIp-D-UIp Op D1oULI2AXD DP SPADLD DI9PO.4 SOU anb op (D1JUGIOSU0I) OJUUIIBYUOD ADUIOT ¥6

ogdnpoidoy v 2JUDISIXDUI ODIUD 21D 03[0 ALanbpy 6
"PIUDLIDIP

oedeATION q oppuo.fiuod nos anb uio0d spwiaqodd SUDISUOD 2 SOSI2AIP SO (010021f5 W09) 4vUOIINIOS WiDNIULEd DUl aND SOIUAIMIIBHUOD Aunbpy 16

ogdnpodoy] v “SOMBUIOAUOD S21G() 06

ogdnpoxday v "soutinssod pl anb sop SOUAULI2YUOD SOAOU ADUOLIIPY 68

ogdeorjdy D "Dip-D-DIp Op apvpipa. p w1dopo Sop apopijiqissod b uiod a4duas ‘SOJUdULLIBHUOI SOA0U ALinbpy 83

ogdeondy o) ‘0. 0 vind opdv.ipdaid 3 (DN [Al NI Op OJUIUNY L8
‘opo.qijinba

0BIBANIOIN q stout 2 pisnf siout apppa120s pun vipd JNGLIUOD 3 SDf2D] SDSSOU SD A0y oWl SOULIDZIDAL DDA OPSDZLIODA DANIIND "SOIMBUIIDYUOD Aunbpy 08
"SOJUPUIIDYUOD FP OFJD SIDUL [AJU Wl D A3PUDISD d1uLiad sou

ogdniposdoy] v anb 0anjoaa » onuuoo 0ssas04d wn 3 ppia vp 03uo] O DIYY4d 1US1LA AOIDUL DUN 4D] opuapod ‘SojuauII2yU0d 3p 0PIy ap 0§5320.4d 8
‘possad opdvuiiof ap jaaju

OBdBULIOISURI]T, D D 0SOIDA OJINUL Wiaq W[} "OPINJOAd DUL[) ‘OPIIDYUOISIP ODJUD 2 AOl]IUL J4405qD sou-opuriuiad ‘v1apo. sou anb op opIvL3ajUl p 05S2004d v8

Bqo15H eogroadsy
BLI0391E) BLIOS3IE)) visodsay oyaing

Vd VOIAINIOIS 4100




“10[DA 2p SOZIN{ Shaul SO OpUDPJOW DAIUS09 0p3dadiad pyuluL

0BdeULIOJSURL], H p 01snfb 3p wif 0 10od (PR3] 0PIN]042 wipto1o.40do4d anb sp1i03] 2 SOPOIPUL ‘SIPNIID {apuda.duto)y vridod opdvziiopa ap vuLiof vul) 8z
ogdeordy o) 2pDpa120s » Dsaidiia p DI p ‘DpInSas ap 2 onplapul ov 4vsn| oatauirid wia Jun 425 vssod anb 031y 971
ogdonpoidoy v 0551 DAD 0S.ND N A0} OLIDSS202U 9 OPU ‘Opn] WloD 25-apuady "SOJURUL0aYHOD JLUNDPD 42I2Y10) STl
ogdewLIOjsuRL], H 125 Op OjuzU102.42d 0 Ui0D DGDID OS anb onulU0d 0559304d win v |painba 1235247 Al
opdnpoidoy 0 “dapuaidp sjuausajduils 2 os i €71
0BIBATION q ‘Jpossad opSpfSyvs 2 Qmuum.ccmw 7zl
ogdnpodoy] 0 “(DIp-D-DIp OU MO D]0IS? DMNU A2pua4dD S Jp djUaUdIUIPUIAapU] ‘SDAOU SDSI0D 1pu4dp D 2.1duias SOUID]Sa 4a..10u 21 anb.od) 1241/ 1Z1
ogdnpoiday 0 DIp-0-DIp 0 42414 D 13puaidp los opu anb Sipul wia3pZIpua.dn DRUHOI DUN 2 OPIA | DPLA D DISIXD anb woo zofanb o g 0Z1
ogdnpoidsy v SDP192Yli09S3p OPIU2 PID S2QIDNILS W0D OJODIUOI 3 SOJUIUIIIDYUOD 3P cﬁucmmuﬁu\ﬂ\ 611
ogdonpoiday 0 “apuaidp 0 2 082.4duia 0 AD119U03 [1o1fip 9 Sozad SpNUL onb wiaq 35 — (ipuBDIS OpU © AUB[PAIND3) 42A1A D JDNULUOD G L11
"pIjoA DSSOU D DSSDA 28
0BdRATIOIN a anb op SoaIy SOU-OULIDIUDRY “(091oppIp 4onb jpuoissyoid jaau ov 4onb) assatopl 43] wiapod anb SDLIPIOWL 24GOS SOJUBUWIIGYUOD ALMBPY 911
ogdnpordayy A’ “21U2.12Jip Waq D11aS apDpaioos b wissp siod ‘uppunfo.dp vind apopiun)40do 43 D1L43P 435 0 OpO] “(03pdsa pdnoo opu 030]) 43041U0)) STl
0BdBULIOJSURL], H "23U0] SIDUL A “ADAOY[JN UDIYUO)) ¥11
‘D19po. sou anb o opni v ‘bfas
0BdBULIOJSTRI], H 1o ‘21ua8upqp SIDW 03.40f59 Wn v WS SDW D]0IS? P 23uLiIsa.L 95 OGN (JpAnJ[NI 2 [D120S ypossad ‘wngoapal [oau ) po§sad OUI0D 12IS2LD) €11
ogdNpoIdey v ‘040U 2p 03] 1DJ1ISSD paod Jpoplovdp) 711
‘(opu
1o jpuoissyo4d) ppia pu Sopipus4dp SOIAUIIBYUOD SO ADZIIN D DIuduDniny ‘o1dp .1pis2  dapus.dp ap 0a1232[90 O (012 S240552f04d ‘SOUAL]
ogdeorydy 0) :s0jduiaxa) Opnisa ap SOMSUINAISU] SOS.L2Ap OpuUpZIn (SO01i02] MO S0D1PAd) SOJUNSSD SOPDUIULIZIOP 4GOS SDLIDIDUL SDAOU Aopusa.dy 111
ogdeordy 8 DpipuaIdy 011021 D DI Utz 10d DIIUZPDID 0YSULIOJ TP Stodap Divd apupLondba v 3], 011
eqoIs Bogroadsy
visodsayy

BLIOS9}R))

BLIOSIED)

0j1afng

CHAANTYAY IS VIVd VOILINIOIS H10 0




ogdnpoidey v ‘SUS103 SDAINO SUINUL 3P OJUSUIIIDYUOD ADO], 0S1
OBOBULIOJSURI], H PuauDULIPd 0DIT]OAD DUIR BIUDJY "DPIA 9P OpOUL A0Y]2ul Wil 43 “JP1I0S @ [DUOIID ‘[DNID]21U1 pDpIondp) b DO 671
‘punIprIonb pp1a v pivd SIUDAI[2L SOJUNSSD SO SOPO} WOD WPQUID] SOl D]0IS DY
ogdeorydy 9) SDLIZIDIL SD UL0D OPPUOIID]A OS DIS? Opu Lapua.dy ‘Jouoissyfo.d oumnf wn vipd Sapupaaja.L SIOU 1O SOISPG SOULID) SO 4apUdaLdD AINZISUOD g1
opdnpoidey v 'spossad/olaul 0 w02 0jovjuo 0 i ossad danbipnb v.ivd opudwISIAUL W [ “SIDUL L2GDS "SOJUBUIIBYU0D SOA0U ALnbpy LT
OBOBANOIN q "SO.LID SOp OJUBUIIIBYHOIDY "SIQIDA]IS SDAOU D opSDIdDpY SOMBMII2Y0D op anba] O IDIUGUINY op1
ogdnporday] v “SOJUBUILIYUOI SONOU JLURDPY Sil
“OJUBUIILYUOD NAS O OPO]
0BOBULIOJSURI], e pisup.y sou wpndp anb .uvxiop,, 7 voup.d ajuauoduiod WaqUD] SPUL ‘01103] OJURUIIBHUOD DIUIULOS 2 OpU Aapua.dy SDLIZIDWL SDSA2AID
24G0S OJUAUIIIYUOD AB] BP ADISOS T SDLPIDUL SDSIIAIP 24GOS SOMAUIIAYUOD SIDUL ALnBpD 2 AD]1uiISSD 4apudjasd 2 091D ojLydsa 42) 7 €1
“SPJUOZLIOY
ogdnpordoy 0 040U SOUDSADID D SouzpU2dD WIQUID] ADALD O “SOIUIUILIDIUOID 2 SIQSPNILS Spaou apup.iad aiduias souv)sa siod soudpua.dp Spip SO SOpof 122!
"opd0a17dp 2 0pSSNISIp ‘0PIVIIUNWOD D viod 0423 DNINI ‘ounmf o vivd
OBBATION q apupyiodul 7 Sojpqufjoup 4as ap sowwxiap § wasvzipuadp pun ap 011l O F SOpPUPLD SO SOPO 3p 4243p U[) SOMIUNIDLUO0I Arnbpy iTa
"SOLINO SO WOI SUN LapUaldp v 24duas SOuD]sa §10d DAUIIUOD
ogdeonjdy o) op3vuiof pun o soul oporiad OS wn v pjul] s OpN “Sopviusmaldut 49 v 414 opu no wiapod anb spuia] S01122 24q0S OJUIUIIBHYUOD ADUOT 6€1
0B3BATION q S2JUOZLI0Y SO IDSIDJD 3P JpUPIIqIssoq ouolssijold 2 possad op3vuLiof 10yjaul SopawI4U0I JLInbpy 8c1
oednpoiday \'% ~10] op3onyis anb wia no (poo] anb wa v[as sopPWIAYHO0D ap opdisinby LEL
OBORULIOJSURI], H ‘odmnf ou op3vatydo vns p 19pa204d viod SOJUIUIIYUOD A1UNbPY 9¢1
0BIRALION a “(s1oul 2.4duias SOUEqDS DIp DPD3) 0NIN.T — SIUDJAUWLIST UNJOAT] 3
ogdeordy 8) D14 D DpO] 2JuDAnp SIul Apua.dp woq a.dwas 7 ‘Dininf bp1a v piod S12111 0DS SOU anb SOJUULIYUOD SO DYIDGDA] PET
NIy
ogdeoydy o) ppia pssou v vivd saspq 4vp 1 sou anb (D153 NN ap CYSISINBY "DUPWNY DPIA D SDIOUPIEAXD W SOpYISD] ‘SODWIINYUOD ALUNbpY €€l
0BIRAIIOIA q DIUDANS DS 2 DUILSI-0IND SOULIDYUDS WAGUID] SDUL 12424952 2 43] 0S 2 0pu Aapua4dly “ADInpa v SouIn]sa sou anb paifiusys topusidy TET
0BORULIOJSURL], d “s25210d1Y ADIUDUILIDAXT SDIUS1L2A SDRS SDU DUIB]GO.d O ADPUIASA(] "DU]QOAd O ADLDN I€1
ogdeojdy 9) IDAI2SGO UDINIS2 12qDS 0198 w2 pnjna vind 2 [puoisstfo.d ppia v pivd SOJUPWLIAYUOD ALUNBPY 0€1
0BdeULIOJSTR], A OpIDNIIS D WoD IDYpgDA] SIQIDNIIS 2 $25219d1y ADIUUILIZAXY SAIUBLIPA SDNS SDU DWB]q04d O AppRIST “(DLPIDM no) DUB]qO4d O ADSYDUY 6Z1
eqorD BagIIadsi
eLIOSdIR)) BLIOSA}E]) ejsodsay ojrafng
- IVd VOIAINIOIS H10 O P
SO0D - T¢

opnauo)) ap asipuy — wodezipuaidy ep oeddsouo))

€ ao1puady




ogdeorpdy 0) D] jouoissyfoad ppia vuin piod 01ipssadou plas anb 1o vssa4apul sou anb 03D 21Q0S SOIMUIIAYUOD JLINDPY LLT
ogdnpoidoy Vv "SOJUIULIIANUOD 2P OPIISINDD Ip ONULILOI ossao04d ulf) 9,1
(uoissyfoad ojdwaxa 40d) vip
ogdeordy 9 -p-pip oU apppijn 9] wpssod SOpLINBPD SDLIDUL SDIS2 anb v puLiof ap ‘soproanbsa pl SOUNSSY ADZIPNIOY "SOJUIUIIIDYUOI SOA0U ALunbpy SL1
ogdeordy D ‘paninf opdvo1jdp 3p 2 Stain winlos anb SPIUOP] 194]0AUISA(] SOPVP-A0qD SDUD] SO Aapuaasduo)) yL1
OBIBAIIOIA 1 Donpad pu op3payd wWbyus] 2 H)ua[pOSsad SOU-IDZLODA wwssod anb SPLIPIDW 24908 opdpuLiofil] 2 OlUAUIIYUOI 421G() €L1
OBOBATIOIN a "Op3D81IDS 2P 0]2 0D DPDSY] 2MUIUIDIIDIP DULIO DULN 3P OPINYSUL 43S UN4SU] oLl
ogdeorjdy 9) ID10GD] 2PUPIAIOD 2P OIUBUIAJOAUDSAp 110/2 DAL Dp1a DU OPIDZI[IN [24)SS0d DDA SOJUBULIZYUOD P opdisinby 1L1
‘08D ap wadpzipua.dp pjad spi1afSyps ops
opdeAano d os anb.iod ‘onpialpul vpud ap SAPUPISSIOdU SUP OJUSUIIAJOAUSSIP O WOD 424 D W3 DIapO.L SOU anb o opni w3upoo 2 A1jUdS UaS Ip OpOUL Uif) oLl
ogdnpoIdoy vV "DIPUIUD ODU 2JUBULIONBIUD anb sD$100 12q20.42d 2 OJUPUIIPYUOD NUL O ADIUSUIRY 691
“(o.mnf ossou o p.aod
ogdeordy D stopn wiv[ds anb prougaafzad ap) odnnf ou soppsn 4as opu no opiapod anb Spuia] SOPPUIULIZIZP 24GOS DLIOPpaGDS 2 SOJUUIITYUO0D ALmbpy 891
ogdnpoidoy v “OJPUIONL 2SS3 FI0 SOPLUINDPD SOMUWIIPYLUOD SO ADSD]Y L91
ordeANOA a ~10] apop1 anb wa vlas apuprondpo visa apiad opu 21UDLIOdUI ] "SDAOU SDS10D SIDWL 24dWDS 42qDS Wid 2SSaLa1U] 2 appp1ovdpo 43 991
ogdnpoidoy q WOMUNWI0D SOU onb sp1ap! S Aapusa4dp LINSasUod b &uﬁws Op1jiusuD.y 10f sou anb ofinby S04no p AIUSUDL} AINSISU0) S91
ogdnpoidoy v "SOMUBUIIPYUOD P OdIUDI O ADJUIURY o1
OBIBATIOIN q sagmido soyuut so arfnsni vssod anb pivd sps100 D 12gDs D31IS2011 IP O1SOL) U-DUIOSO] €91
ogdnpoidoy v IpSn] pdnoo ogu 12qos o siod opuzala 1apuaidy “SDIPL SOJUNSSD SOAOU 'SDSI0D SDAOU UGDS 1220410 791
apuaidp as anb pjosa bu 0 2 opu anb.iod s SO SOPO]
ogdnpordsy A D) SDPIOAYUOISIP SDSIOD 2GOS SOAOU SOIUDULLIDYUOD ALIMBPY “MIUSUD.G D 0p]sa aul spossad spuno anb sopau1oay10 Sop opnwd DL 191
‘oLipssa0ou onb aidwias soj-paijdp pssod anb p puLiof
ogdeor[dy 0) £0d ‘vannf 3 apuasaid vpla pyunu p ipd SSIUDAD[S1 SOJUNSSD SO SOPO] 1apusidp v apuapamba sagdpuiofit ap opunfuod wn opoy A1dp)) 091
0BSBATIOIN q "DUIB] O 24GOS DZ24D]2 2 GPDJUOA [ SIDUL 43 ], 2 OIUNSSD WN 24q0S ADJDf JINS3SUO0Y) "0A0U 08D 12224{U0)) 6S1
0BINpoIdny v "SOJUDUIIIAYUOD SOAOU JLUNDPY gS1
ogdeordy o) 1puaidp anb op onaao.d ap.417 4apod o.njnf ou pipd WAISUDA] DU anb opinbp ajuaup0] 18G2242J LS
ogdnpoidny \'% "soprunbpp pl 50 iopunfo.dp a sojuaUIIYUOD S0A0U ALnbpy 961
DUl2]qo4d OpPULILIDIZP Win 3P OPIN]OS D ADYID WDHULI SOU 2nb SDLIPSSaoaU , SDJUPMUDL3],, SO 0n204d 12qDS "Sa.40uduLI0d WD D]-0duioIdp
OBSBULIOJSUBL], q 2 (D428 D1aP1 DUN 3P 4D S0P 9 SOD1I0D] SOMUSUIIBYUOD SO DIND 3 ADFII4DIUL 2 ADUOLIV]D An3asuoy) SoaUIoYU0I 3p opdismby 561
OBJBULIOJSURIT, H "sor1doad Sou D 3 Opunul 0 Japua24duiod v Opuvpnip ‘v1apo. sou anb o0 i2224yu0)) S
Zpopifpuosiad DSsou v wuLio] 2 sagiuido Spssou sp Avjsafiupul 4apod pind opunut o wagdioo anb
OBIBANOIN q SOIUNSSD SOP SOPDULIOl SOULIDISD 5 SPIUOZLIOY DS DDA ‘DANIIND DSSOU D “2JUdUL DSSOU D 190anbrius papd sopauIayuos Stoul AAnbpy €61
oednpordoy] q i IDINos2 42qDS SOpInbpD SON20U0 IDZLIOWARY “SOJUDUIIDUOD SOA0U ALUNbPY ZS1
OBOBATIOIN q 1pa4B0.4d v 0jdp ADISH “[P423 DANJIND D ADJUIUNY 151
1eqo|oH eogroadsy
BLIOS9)E)) eLI0g3)E)) eisodsay ojefng

~ NAaNA4dV IS VAV VOIAINIDIS H100




ogdeoldy D SUjap Opind 10411 2 SDLIDUL SDAOU 3P OJUBUIIPYUOD DUIO] 907
oednpoidoy v “SONPUIIAYUOD SIDUL ALINDPY S07
] Donpad wiz 50]-0d 2 SOOI ALINBPD 7 “0pssiul DS '$0322[qo SO ADdYituap! AMBaSU0D 2 D19p0.4 S0U anb
ogdeorjdy 9 0 pyjo 7 “ojtadsa.t ossou v wplue anb svayp1oadxs Sp A2puodsa.ii00 3 mﬁw:.gn:uh ops sou anb sps100 spp opddeoiad toyjaul vuin J3f F v0Z
oednpoidayy A ’ D12p0od sou onb O 0PN 2 SOJUBISIXG SOJUBU1IDYUOD SO IDJUDUIND 2 JLUNDPY €07
oednpoidoy v '0i2s anb 4anb anb 0 2.4G0s OJUIUIIIBYUOD NAUL O ADJUBUINY 70T
J0UOLSSLf0Ad [201U D ADSN] A0Y oML
ogdeorydy D win 4nSasuoo as vapd 2s-20duiy |, 49puaidp,, 05D 21Sap 0SDI ON DN DPIA DSSOU D papd sapupLiodil SOMAWIIANYUOD SOAOU LLATRDPD i 10T
OBIBANIIOIN a "DANIHD m 002
OBOBATIOIN a "opopisolms pand 1o0d no wif W ulod SOJUU123yU0I SOSSOU. SO ADJUPUN 661
ADPNIsa
ogdnpoidoy v 9 WIQUID] 'SDLI03] SDAOU 42O3YUOD P ‘SDSI00 4GOS SIDU L3qDS 3P ofosa Siout 42qus p 2L vAvd IS-ANAISU] “SOJUBUIIGYUOD ALUNBPY 261
ogdnpoidoy] v SOIUDUIIODYUOD 2P OPIDPI|OSU0D 3 0pIIsinby L61
ogdnpoiday v "DIp-D-D1p 0SSOU OU WinJppnbiia 2 anb SOMNSSD 2.1q0S SIQIVULIOSUT 42190 961
‘Jaazssod 0..42
0BIRATION 1 ap 201Uy 0UBUL O 10D ‘SAPVPNILip no sagisanb v 2onf visodsa. Loyjau v A03171q15sod ap wif © 2U-1DZLOID ‘SOUBUIIIBYUOD SOAOU ADJNUNIY S61
0BOBULIOJSURIT, H D210 21D 2 12q72.12d 0SS1 w03 42pod 2 D]-9Al0SqD ‘APUpIDaL D DALISG(Q) 42414 ¥61
0BdeUIIOjSURL], H Anjoasy €61
OBOBATION q 211552031 2 Dssod onb 24dwias Ln.iisn 1apod D Opoul ap ‘Pui~Ipasino “dpua.L wa osspd wn 1o 161
opdeULIOJSUBLY, H "014do.d Wit © 2U-AD.L0Y ]I 061
OBJBULIOJSURL], 0 1190f 2 04D]2 Sibul DIBS DJ0Is2 DP D40 Opunui 0 anb p.ipd OJAUIIBYLUOD O ADBADIY 681
oBdBULIOJSURL], H "2IUDUDIUDU L2ISDLD T 881
OBdBULIOJSURI], 3) “oupnLiod SIDul Ul0D WD12P0L 50U anb SUS100 12, oYjpqp.4} Od ap4vi Siowl “Updtjdp souliapod 0 pipd 0jUaUII2YUOD O DB 181
ogdeordy o) DHauouo1SS1jo4d Siap 425 opdr anb ‘s021p.id OUl0D SOILIO3] OJUD] ‘SOJUBUIIZYUOI ALnbpo 9 uapua.idp DUPPDID DPIA DN 981
ogdnpoidoy] v DUIULIZ] DIURU WASDZIPU2AAD | "SOMaUIIaYU0D SOPDUIULIDIY ADJIUISSY G381
ogdnpoiday v ~ DIp Wd,, DANJND D A3] SOMPUIIYUOD SIDUL 2 SDI3PL SDAOU ADIUDI]Y ¥81
ogdnpo.tday 0 "(DI]OA DYUIWL D OpN] SUUL SDJID SOU 0S 0pU) Dip-D-Dip ou vssod as anb 0 opr ] €81
ogdeordy ) Soutzpusdp anb 0112 SOSSOU SO Ul0D 5 "DIPD-0-Dip O DApd 2Ul-iD.ipda.1d 2 0JUBUIYUOI NIUL O Aa2onbrauy 781
‘ "SOJUNSSD SO 24GOS
ogdnpoidey q 1103124 2 Spnp Sou Oj1p P anb 0 SpPUDIUBID DINISH ‘angnf pouoissifosd ppia p s1am 428 opapod anb S203pULIOfU 2 SPIPT SUAOU LagDS 181
‘opisanb vppuiuLislap
OBIBAIIOIN q A1mostp ‘jadod oppututiaiop ioyusduiassp SouLqDS 2 pip-b-vip 0ssou o vind ‘DiougLiadxs ‘DANINI ‘OPIVULIOfUI ‘SOUBUNIDYHOD SIDUL 421G() 081
0B3BATION q “UI-ADZLIO]D | 6L1
OBOBATIOIN a §0]-9G2224 D 0}42GD ADJS2 2 SOJUDULIIDHUOD SOAOU ALanbpy 3L1
eqorn ogrdodsy
eysodsay ojisfng

BLIOG3)R))

eLI03938)

~ 4AGNAYdv IS VAVd VOIAINIDIS 100




0BSBULIOJUR.LY, H 12491 DIsDg 24duizs 41nj0az souapod anb OUPa.OY UNJOAT OUDUNY L3S O WOD 2.LI0Ul 2 2SDU anb apop1opdpo b 2 ‘0] OpLIUIS Wi Q7T
DoypAd b W0D D1I02] DP SOMBUIIIYUOD

ogdewrIojsueIy, D soaou ap opdismbp v waSLio ogp anb (vppannss waSvzipuado op OpLMIS OU) |, SDJUDUWID.ALD] SDAOU,, 3P OJUBWIIIBUOD DIUIS2AASY LTT

0BIBULIOJSURI], H DIUDULIDIUOUL AINJOAY] “1apualdD v 2.4duias SOWDIST “O3[D 2.qOS Sl 24duds 12qug STT
"OIUDUIDIYUOD OD D1L2GD SJUBUL D L3 ],

0BIBALOIN a 2 vssaiapul anb O popISOLIND S)AUILS NO SIUDLIOD OSH DD "SIIUDSSIUDIUSIP NO SAIUDSS22JUL DS WIPOJ “SOJUDUIIYUOD S0A0U ADSUDITY ¥ZT

opdeuIo)suRly, n ‘opsuaadp ap SDALNpUL SDIULIadXs ADU01240d0.4d p ZDdDI OPDNULILOD OJUBUIIZYUO)) 7T

OBdBUIIOJSURL], A "SOJ122U0D 24142 OPID]a4 2 SOI2IU0D SOAOU AVZLIOLIDIUT 122

ogdeorjdy o) ‘0] OU 1211 435 D WDYUaA anb D Opoul 2p SOIMUIYUOD ALUNDPY 0zZ

0BRATIOIN q "DYND S DOSSad DN dUi-IOUL0] 61T

ogdnpodoy v "202Y110253p anb ojmbp 1204107 917
WPNIULl 7 25 ODU 2q1S O W DUDUINY DPIA Dp [aapsuadsiput 21u0d 2 42qDs () “[ouolssyo.d p1ougliadxa

ogdeordy o) pppas)e way wanb sod sppipusun.y ‘oaninf o pand prougLiadxs ap SpoIY] ALUnbpp ‘Saz24 40J TOMII[2IUL apoprovdp? pYUIl D ADJUSUNE 112

ogdeondy D “04ninf 0 D4vd 414435 D41 anb 03D ADZLIOLIDIU] 01z

ogdeorjdy 0) DA 010Ug1iadXo DU SDJ-DZIj1IN JINS25H0D U 0poul ap S2Q3DULIOJUL ADZ1I0LIDMU] 2 JLINbpD Dn204d 60T

ogdeordy D 024 ppia v pand op3p.apda.ad ap PULIOf DR 43S 243(] 307
WDUISU

ogdnpoIdoy d $240852f0.4d 50 anb opmbp Dfos no ‘VIPDIY [241u v oupipronb ou vipdap sou as anb ojby tapusaidy OJUIULIBIU0I Op OJIGUID O w3y 0T

[eqo[s eogroadsy
e)sodsoy

eLIOS3IBD)

BLI089)8))

~ UAGNAUdV IS VAV POINIDIS 3100

oyafng




APENDILE 4



STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

SUB-CATEGORIAS DE CONCEPGCOES DE APRENDIZAGEM (DIFERENCAS ENTRE OS CURSO0S)
o o +

| STAT | 2 x 2 Table (geral5.sta) |
| NONPAR | |
| STATS | |
e - } 1 + +
| | CGB | COS | Row ]
| CATEGORIA 0O | Column 1 | Column 2 | Totals |
e e Fmm Fom e m o mm e m +
| Frequencies, row 1 | T 1 2] 9 |
| Percent of total | 3.382% | 966% | 4.348% |
e e o o m e +
| Frequencies, row 2 | 111 | 87 | 198 |
| percent of total | 53.623% | 42.029% | 95.652% |
e o m fm Bttt +
| Column totals | 118 | 89 | 207 |
| Percent of total | 57.005% | 42.995% |
e Fomm Fom Fom +
| Chi-square (df=1) | 1.66 | p= .1981 | |
| V-square (df=1) | 1.65 | p= .1992 | |
| Yates corrected Chi-square | .89 | p= .3458 | |
| Phi-square | 00800 | | |
| Fisher exact p, one-tailed | | ———— | |
| two-tailed | | —_—— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 66.39 | p= .0000 | |
| Chi-square (B/C) | 103.22 | p= 0000 | |
Fom e -— pm————— pom e ——— + -— +
ettt o e e +
| STAT. | 2 x 2 Table (geral5.sta)

| NONPAR | |
| STATS | |
e o m e Fomm e m e o +
| | | | Row |
| CATEGORIA A | Column 1 | Column 2 | Totals |
e e o Fom e +
| Frequencies, row 1 | 19 | 23 | 42 |
| Percent of total | 9,179% | 11.111% | 20.290%

| Frequencies, row 2 | 99 | 66 | 165

| Percent of total | 47.826% | 31.884% | 79.710% |
e e — o m e o R e e +
] Column totals | 118 | 89 | 207 |
| Percent of total | 57.005% | 42.995% | |
Fmm e - ———t —— t e +
| Chi-square (df=1) | 2.98 | p= .0845 | |
| V-square (df=1l) | 2.%96 | p= .0852 |

| Yates corrected Chi-square | 2.40 | p= .1210 | ]
| Phi-square | 01438 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | ——— | |
| two-tailed | | ——— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 24,89 | p= .0000 | |
| Chi~square (B/C) | 46.11 | p= .0000 | |
+ - o Fomm ettt +
e + ——+
| STAT. | 2 x 2 Table (geral5.sta)

| NONPAR | I
| STATS [ |
e et B e tatatatat bt Fomm +
| CATEGORIA B | | | Row |
| | Column 1 | Column 2 | Totals |
e + - + N +
| Frequencies, row 1 | 0| 4 4 ]
| Percent of total | 0.000% | 1.932% | 1.932%

B T L e m o m fmmm +
| Frequencies, row 2 | 118 | 85 | 203 |
| Percent of total | 57.005% | 41.063% | 98.068% |
e +~ b———— = ———t
| Column totals | 118 | 89 | 207 |
| Percent of total | 57.005% | 42.995% |
o + + + +
| Chi-square (df=1l) | 5.41 | p= .0201 | |
| V-square (df=1) | 5.38 | p= .0204 | |
| Yates corrected Chi-square | 3.30 | p= .0694 | |
| Phi-square | 02612 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | ———— | |
| two-tailed | | ——— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 83.01 | p= .0000 | |
| Chi-square (B/C) | 104.66 | p= 0000 |
e e Fmm———————— Fmem e +
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| | |
| CATEGORIA C | Column 1 | Column 2 | Totals |
et o Fomm o — +
| Frequencies, row 1 | 20 | 25 | 45 |
| Percent of total | 9.662% | 12.077% | 21.739% |
e e fomm e o ——————— o —— +
| Frequencies, row 2 | 98 | 64 | 162 |
| Percent of total | 47.343% | 30.918% | 78.261% |
sttt o ettt o +
| Column totals | 118 | 89 | 207 |
] Percent of total | 57.005% | 42.995% |
e o o m e Fmm +
| Chi-square (df=1l) | 3.70 | p= .0544 |
| V-square (df=1) | 3.68 | p= .0550 |
| Yates corrected Chi-square | 3.08 | p= .0795 | |
| Phi-square | 01788 | ]
| Fisher exact p, one-tailed | | ———— |
| two-tailed | | ———= | |
] McNemar Chi-square (A/D) | 22.01 | p= .0000 |
| Chi-square (B/C) | 42.15 | p= .0000 |
B et Fmm Fmm e o ——— +
o e e B e +
| STAT | 2 % 2 Table (geralb.sta)
| NONPAR | |
| STATS | |
e e Fmm e B et Fom e +
| | | | Row |
| CATEGORIA D | Column 1 | Column 2 | Totals |
e Fomm———— R ———t— -+
| Frequencies, row 1 | 8 | 9 | 17 |
| Percent of total | 3.865% | 4.348% | 8.213% |
+-- et t } +
| Frequencies, row 2 | 110 | 80 | 190
| Percent of total | 53.140% | 38.647% | 91.787% |
o e o B il o m +
| Column totals | 118 | 89 | 207 |
| Percent of total | 57.005% | 42.995% |
o o tmm Fom +
| Chi-square (df=1) | .75 | p= .3873 |
| V-square (df=1) | .74 | p= .3884 |
| Yates corrected Chi-square | .37 | p= .5426 |
| Phi-square | 00361 | |
| Fisher exact p, one-tailed | | ——— |
| two-tailed | | —— | |
| McNemar Chi-scquare (A/D) | 57.28 | p= .0000 |
| Chi-square (B/C) | 84.03 | p= .0000 |
B + - } ——fr +
e - + -+
| STAT | 2 x 2 Table (geralb.sta)
| NONPAR | |
| STATS i f
e Fom e e o — e ——— +
i CATEGORIA E | | [ Row |
] | Column 1 | Column 2 | Totals |
e Fmm Fom Fom e +
| Frequencies, row 1 | 26 | 16 | 42 |
| Percent of total | 12.560% | 7.729% | 20.290% |
o Fom e dmm e Fom e ————— +
| Frequencies, row 2 | 92 | 73 | 165
| Percent of total | 44.444% | 35.266% | 79.710% |
B ittt —_— pmm o — o m +
| Column totals | 118 | 89 | 207 |
| Percent of total | 57.005% | 42.995% |
B ity t - + —t——— -+
| Chi-square (df=1) | .52 | p= .4725 |
| V-square (df=1) | .51 | p= .4736 |
| Yates corrected Chi-square | .30 | p 5865 |
| Phi-square | 00249 | |
| Fisher exact p, one-tailed | | ———— |
| two-tailed | | —_—— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 21.37 | p= .0000 |
] Chi-square (B/C) | 52.08 | p= .0000 |
e e fmm o Fommme +



Row |

| | |
| CATEGORIA F | Column 1 | Column 2 | Totals |
B Fom o o m +
| Frequencies, row 1 | 7 1] 6 | 13 |
| Percent of total | 3.382% | 2.899% | 6.280%
e Bttt e e +
| Frequencies, row 2 | 111 | 83 | 194
| Percent of total | 53.623% | 40.097% | 93.720% |
e o B ittt B et +
| Column totals | 118 | 89 | 207 |
| Percent of total | 57.005% | 42.995% | |
o e e B ettt Fom +
| Chi-square (df=1) | 06 | p= .8122 |
| V-square (df=1) | .06 | p= .8126 |
| Yates corrected Chi-square | .00 | p= .9588 |
| Phi-square | 00027 | j
| Fisher exact p, one-tailed | | - |
| two-tailed | | ——— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 62.50 | p= .0000 |
| Chi-square (B/C) | 92.44 | p= .0000 |
e o — o m fomm e +
e e +
| STAT. | 2 x 2 Table (geral5.sta)
| NONPAR | |
| STATS | |
e fom e fmmm Fmm e +
| | | | Row |
| CATEGORIA G | Column 1 | Column 2 | Totals
e e o e m e o +
| Frequencies, row 1 | 7 | 5 12 |
| Percent of total | 3.382% | 2.415% | 5.797% |
+m———— —————t t+ + +
| Frequencies, row 2 | 111 | 84 | 195
| Percent of total | 53.623% | 40.580% | 94.203% |
e o m e o o +
| Column totals | 118 | 89 | 207 |
| Percent of total | 57.005% | 42.995% |
e } pm Fmm e +
| Chi-square (df=1) | .01 | p= .9237 |
| vV-square (df=1) | .01 | p= .9239 |
| Yates corrected Chi-square | .04 | p= .8379 |
| Phi-square | 00004 | |
| Fisher exact p, one-tailed | | ———— ]
| two-tailed | | —— ] |
| McNemar Chi-square (A/D) | 63.47 | p= .0000 |
| Chi-square (B/C) | 95.04 | p= .0000 |
o e +——— t - p—————
| STAT. | 2 x 2 Table (geral5.sta)
| NONPAR | |
| STATS | |
o B Fommmm o +
| | | | Row |
| CATEGORIA H | Column 1 | Column 2 | Totals |
e e e e B ettt Fmm Fom +
| Frequencies, row 1 | 8 | 10 | 18 |
| Percent of total | 3.865% | 4.831% | 8.696%
B o e o +
| Frequencies, row 2 | 110 | 79 | 189
| Percent of total | 53.140% | 38.164% | 91.304% |
e e o m Fommm o +
| Column totals | 118 | 89 | 207 |
] Percent of total | 57.005% | 42.995% |
e e o o +
| Chi-square (df=1) | 1.27 | p= .2600 |
| V-square (df=1) | 1.26 | p= .2611 |
| Yates corrected Chi-square | .77 | p= .3803 |
| Phi-square | 00613 | |
| Fisher exact p, one-tailed | | ——— |
| two-tailed | | ———- | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 56.32 | p= .0000 |
| Chi-square (B/C) | 81.68 | p= .0000 |
o e B Fmmm o +
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables

MEDIA ACTUAL (VALORES MEDIOS E DIFERENCAS ENTRE OS CURSO0S)

data file: GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

e e - - -+
| STAT |Grouping: CURSO (Casewise deletion of missing data)

| BASIC |Group 1: CGB

| STATS |Group 2: COS

o m o Fmm Fom o m fr—m Fmm o e +
| | Mean | Mean | | ] | Valid ¥ | Valid N | Std.Dev.
| variable | CGB | cos |  t-value | df | P | CGB | cos | CGB
o +—= ———t B +-— pom o B o +
| ACTUAL | 12.17813*%| 13.20435%| -3.52769%] 108*| .000617%| 64*| 46*| 1.512012%|
to————— } ———t == } - } + t } +
+——— + - - —-—t

| STAT |Grouping: CURSO (Casewise deletion of missing data)

| BASIC |Group 1: CGB |

| STATS |Group 2: COS |

+- - + B t - t t +

| | std.Dev. | F-ratio | P | Levene | df | P

| Variable | CcOs | variancs | variancs | F(l1,df) | Levene | Levene

Fommm B Ao o fomm fmm o +

| ACTUAL | 1.495022+%| 1.022858*| .947326*| .124321%| 108*| .725082%]

+- - } ————t 1 ———em t —————t +

DISCIPLINAS EM ATRASO (FREQUENCIAS E DIFERENCAS

ENTRE OS CURSOS - QUI QUADRADO)

+—— t - +

| STAT. | Summary Frequency Table (geral5.sta)|

| BASIC | Table: CURSO(2) x ATRASOS(2)

| STATS | ]

+ 4 ———— —t——— +———t

| | ATRASOS | ATRASOS | Row |

| CURSO | Né&o | Sim | Totals |

o e Fom o o +

| CGB | 49 | 42 | 91 |

| Row % | 53.85% | 46.15% | |

| Total % | 30.63% | 26.25% | 56.88% |

Bttt Fom o m o +

| COSs | 32 | 37 | 69 |

| Row % | 46.38% | 53.62% | |

| Total | 20.00% | 23.13% | 43.13% |

+ —_— t ———te p—m———— +

| All Grps | | | |

| Total % | 81 | 79 | 160 |

| | 50.63% | 49.38% | |

+ + ——————t—— t +

e atale +- e +

| STAT |Summary Table: Observed minus Expected Frequencies|

| BASIC | {

| STATS | Pearson Chi-square: .875917, df=1, p=.349329 |

Fommm e e E R +

| | ATRASOS ATRASOS ] Row |

| CURSO | Nao Sim | Totals |

Fom fmmm e m + - ——t

| CGB | 2.93125 -2.93125 | 0.00 |

| COS | -2.93125 2.93125 | 0.00

+- t e -+ - +

| All Grps | 0.00000 0.00000 | 0.00

B ettt e e e +



B it o o Fmm Fmm e o — +
| | Mean | Mean | | | | Vvalid N |
| variable | CGB | cos |  t-value | df | p | CGB

fm e fommm— B et Fom Fomm B et e +
| SATISFAC | 3.103448 | 3.226804 | - 965976 | 211 |  .335162 | 116
e o B it o Fm o o +
B it + - ——- - +
| STAT. |Grouping: CURSO (Casewise deletion of missing data)

| BASIC {Group 1: CGB

| STATS |Group 2: COS

fmmmm B it Fom e o mm Fmm fmm e o +
| | 5td.Dev. | F-ratio | P | Levene | df | P

| variable | Ccos | variancs | variancs | F(1l,df) | Levene | Levene |
e e o o o o e fmmm e +
| SATISFAG | .872080 | 1.243520 | .270665 | .290316 | 211 | .590586

—————————— +
Std.Dev. |
CGB ]
—————————— +
972485 |
—————————— +
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APENDICE 7



STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

CATEGORIAS DE ATRIBUICAO CAUSAL (DIFERENCAS ENTRE OS CURSOS)

e et +
| STAT.NONPAR STATS | 2 x 2 Table (geral5.sta)
et o o Fomm +
| | CGB | COS | Row J
| CATEGORIA A | Column 1 | Column 2 | Totals |
e o Fom o +
| Frequencies, row 1 | 7 1 22 | 29 |
| Percent of total | 2.456% | 7.718% | 10.175% |
et b o —— e Fom +
| Frequencies, row 2 | 145 | 111 | 256

| Percent of total | 50.877% | 38.947% | 89.825% |
B e T L e Dt o + b —— +
| Column totals | 152 | 133 | 285 |
| Percent of total | 53.333% | 46.667% |
e - pom— o m B ettt +
| Chi-square (df=1) | 11.06 | p= .0009 |

| V-square {df=1) | 11.02 | p= .0009 |

| Yates corrected Chi-square | 9.79 | p= .0018 |

| Phi-square | 03880 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | ——— |

| two-tailed | | —— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 89.91 | p= .0000 |

| Chi-square (B/C) | 89.13 | p= .0000 |

A fmmm Fom Fomm +
e fom - —+
| STAT.NONPAR STATS | 2 %X 2 Table (geralb.sta)

B Fmm : e ———
| | | | Row |
| CATEGORIA B | Column 1 | Column 2 | Totals |
o e e e e fom e o m o +
i Frequencies, row 1 | 2 | 2 4

| percent of total | 704% | 704% | 1.408%
e fom B fom +
| Frequencies, row 2 | 150 | 130 | 280

| Percent of total | 52.817% | 45.775% | 98.592% |
+——= t + t +
| Column totals | 152 | 132 | 284 |
| Percent of total | 53.521% | 46.479% |

B et Fem o —— R +
| Chi-square (df=1) | .02 | p= .8869 |

| V-square (df=1) | .02 | p= .8871 |

| Yates corrected Chi-square | .13 | p= L7169 |

| Phi-square | 00007 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | —-——= |

| two-tailed | | ——— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 122.19 | p= .0000 | |
| Chi-square (B/C) | 142.16 | p=0.0000 |
e B ettt B it B +
o e e +
| STAT. NONPAR STATS | 2 x 2 Table (geral5.sta)

o e o o e +
| | | | Row |
| CATEGORIA C | Column 1 | Column 2 | Totals |
o e e o m B e Fmm +
| Frequencies, row 1 | 3] 8 | 11

| Percent of total | 1.056% | 2.817% | 3.873% |
o e o o= t +
| Frequencies, row 2 | 149 | 124 | 273 |
| Percent of total | 52.465% | 43.662% | 96.127% |
o —_—— t + + +
| Column totals | 152 | 132 | 284 |
| Percent of total | 53.521% | 46.479% |
e o ——— B it Fom +
| Chi-square (df=1) | 3.17 | p= .0750 |

| V-square (df=1) | 3.16 | p= .0756 |

| Yates corrected Chi-square | 2.17 | p= .1410 |

| Phi-square | 01116 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | — |

| two-tailed | | —_—— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 113.39 | p= .0000 |

| Chi-square (B/C) | 124.84 | p= .0000 |
e o o m e e —— +



e e e e +
| STAT.NONPAR STATS | 2 x 2 Table (geral5.sta)
e e fmm e fmm e m B ettt +
| | | | Row |
| CATEGORIA D | Column 1 | Column 2 | Totals |
ettt L b t o + ————t
| Frequencies, row 1 | 13 | 8 | 21 |
| Percent of total | 4.577% | 2.817% | 7.394% |
e o m e B ettt +
| Frequencies, row 2 | 139 | 124 | 263

| Percent of total | 48.944% | 43.662% | 92.606% |
B e fmm B it o +
| Column totals | 152 | 132 | 284 |
| Percent of total | 53.521% | 46.479% | |
e B ettt B et e R ittt +
| Chi-square (df=1) | .64 | p= .4235 | |
| V-square (df=1l) | .64 | p= .4243 |

| Yates corrected Chi-square | .33 | p= .5666 |

| Phi-square | 00226 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | ———— |

| two-tailed | | ——— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 88.32 | p= .0000 | |
| Chi-square (B/C) | 114.97 | p= 0000 |

= - t } } +
o e e o +
| STAT. NONPAR STATS | 2 x 2 Table (geral5.sta)
e o m o m fmm e +
| CATEGORIA E i | I Row |
| | Column 1 | Column 2 | Totals |
o o Fm o +
] Frequencies, row 1 | 44 | 47 | 91 |
| Percent of total | 15.493% | 16.549% | 32.042% |
o e e fmm Fmm—m o — +
| Frequencies, row 2 | 108 | 85 | 193 |
| Percent of total | 38.028% | 29.930% | 67.958% |
e e o B et +
| Column totals | 152 | 132 | 284 |
| Percent of total | 53.521% | 46.479% |

o e o — e mm +
| Chi-square (df=1) | 1.44 | p= .2304 |

| V-square (df=1) | 1.43 | p= .2312 |

| Yates corrected Chi-square | 1.15 | p= .2838 |

| Phi-square | 00507 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | —-—— |

| two-tailed | | ——— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 12.40 | p= .0004 |

| Chi-square (B/C) | 23.23 | p= .0000 | |
e - ———f—— t +
ettt e +
| STAT.NONPAR STATS ] 2 x 2 Table (geralb.sta)

R e Bttt B ittt e +
| | | | Row |
| CATEGORIA F | Column 1 | Column 2 | Totals |
o e e e — e +
| Frequencies, row 1 | 21 | 8 | 29

| Percent of total | 7.394% | 2.817% | 10.211% |
e S fmmm e +
| Frequencies, row 2 | 131 | 124 | 255 |
| Percent of total | 46.127% | 43.662% | 89.789% |
o e e o R fmm +
| Column totals | 152 | 132 | 284 |
| Percent of total | 53.521% | 46.479% |

A e e fmm fom e +
| Chi-square (df=1) | 4.63 | p= .0313 |

| V-square (df=1) | 4.62 | p= .0316 |

| Yates corrected Chi-square | 3.83 | p= .0504 |

| Phi-square | 01632 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | —-——= |

| two-tailed | | ———— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 71.75 | p= .0000 |

| Chi-square (B/C) | 107.08 | p= .0000 |

o e e i o o ———————— fmm———————— +



e e e e +
| STAT. NONPAR STATS | 2 x 2 Table (geralb5.sta)

B o Fomm fmm +
| CATEGORIA G | | | Row |
| | Column 1 | Column 2 | Totals |
e e e Bttt o B ettt +
| Frequencies, row 1 | 0 | 3] 3]
| Percent of total | 0.000% | 1.056% | 1.056% |
it fmm e fomm e Bttt +
| Frequencies, row 2 | 152 | 129 | 281 |
| Percent of total | 53.521% | 45.423% | 98.944% |
A e o mm e Fom o +
| Column totals | 152 | 132 | 284 |
| Percent of total | 53.521% | 46.479% |

A e e e Fom o +
| Chi-square (df=1) | 3.49 | p= .0617 |

| V-sqguare (df=1) | 3.48 | p= .0622 |

| Yates corrected Chi-square | 1.66 | p= .1982 |

| Phi-square | .01229 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | —-—— |

| two-tailed | . | - | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 127.01 | p= .0000 |
e e e +
| STAT. NONPAR STATS | 2 x 2 Table (geral5.sta)

A e e Fom e o dmm +
| CATEGORIA H | | | Row |
| | Column 1 | Column 2 | Totals |
o e o m e Fo o +
| Chi-square (B/C) | 141.32 | p=0.0000 |

| Frequencies, row 1 | 2 1 0 | 2 |
| Percent of total | 704% | 0.000% | 704% |
e e fmm o Frm +
| Frequencies, row 2 | 150 | 132 | 282 |
| Percent of total | 52.817% | 46.479% | 995.296% |
e + + ——— e — +
| Column totals | 152 | 132 | 284 |
| Percent of total | 53.521% | 46.479% |

e - + + + +
] Chi-square (df=1) | 1.75 | p= .1860 |

| V-square (df=1) | 1.74 | p= .1868 |

| Yates corrected Chi-square | .37 | p= .5411 |

| Phi-~square | 00616 | ]

| Fisher exact p, one-tailed | | ———— |

| two-tailed | | ———— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 124.19 | p= .0000 |

| Chi-square (B/C) | 148.01 | p=0.0000 |

e e Fom e e Frmm—m +
e e +
| STAT. NONPAR STATS | 2 x 2 Table (geral5.sta)

R e e — o fom e +
| CATEGORIA I | | | Row |
| | Column 1 | Column 2 | Totals |
| Frequencies, row 1 | 7 | 10 | 17
| Percent of total | 2.465% | 3.521% | 5.986% |
o e o — Fom fom +
| Frequencies, row 2 | 145 | 122 | 267 |
| Percent of total | 51.056% | 42.958% | 94.014% |
e o o Fom e +
| Column totals | 152 | 132 | 284 |
] Percent of total | 53.521% | 46.479% |

o e e e —— e Fomm +
| Chi-square (df=1) | 1.11 | p= .2926 |

| V-square (df=1) | 1.10 | p= .2934 |

| Yates corrected Chi-square | .64 | p= .4227 |

| Phi-square | 00390 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | ———— |

| two-tailed | | - | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 100.74 | p= .0000 |

| Chi-square (B/C) | 115.85 | p= .0000 |

o e o Fomm e ———— e ———— +



152 132

e e e e +
| STAT.NONPAR STATS | 2 x 2 Table (geral5.sta) |
e Fmmm o m o mm e —— +
| CATEGORIA J | | | Row |
| | Column 1 | Column 2 | Totals |
e fmmm e fmmm o +
| Frequencies, row 1 | 42 19 | 6l
| Percent of total | 14.789% 6.690% | 21.479% |
o s et b e bttt +
| Frequencies, row 2 | 110 113 ) 223 |
| Percent of total | 38.732% 39.789% | 78.521% |
e e e B et +

!

|

+

|

|
Fom e - e T T +
| Chi-square (df=1) | 7.34 = .0067 | |
| V-square (df=1) | 7.31 p= .0068 |
| Yates corrected Chi-square | 6.58 p= .0103 | |
| Phi-square | 02585 | |
| Fisher exact p, one-tailed | ——— | |
| two-tailed | ———— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 31.61 p= .0000 | ]
| Chi-square (B/C) | 62.79 p= .0000 | |
Fom —t——— +-—— +

+
| 2 x 2 Table (geral5.sta) |
o e o o oo +
I
|

| CATEGCORIA K | | Row |
| Column 1 | Column 2 | Totals |
Fom ———— Fomm e + ——tm +
] Frequencies, row 1 | 1] 3 4 |
| Percent of total | 352% | 1.056% | 1.408% |
e e e e B e atatatater o +
| Frequencies, row 2 | 151 | 129 | 280 |
| Percent of total | 53.169% | 45.423% | 98.592% |
e e Fommm e e o +
| Column totals | 152 | 132 | 284 |
| Percent of total | 53.521% | 46.479% |
e e +-= o +
| Chi-square (df=1) | 1.33 | p= .249%4 | |
| V-square (df=l) | 1.32 | p= .2502 | |
| Yates corrected Chi-square | .42 | p= .5176 | |
| Phi~square | 00467 | | ]
| Fisher exact p, one-tailed | | ——— | |
| two-tailed | | ———— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 124.07 | p= .0000 | ]
| Chi-square (B/C) | 140.32 | p=0.0000 |

e —— t + + -+
e o e +
| STAT. NONPAR STATS | 2 x 2 Table (geral5.sta) |
B it B et B ittt +
| CATEGORIA L | | | Row |
| | Column 1 | Column 2 | Totals |
e e e Fom R Fom e +
] Frequencies, row 1 | 0| 2 | 2 |
| Percent of total | 0.000% | 704% | 704% |
e e e o m fmm e Fmm e +
| Frequencies, row 2 152 130 282 |
| Percent of total 53.521% 45,775% 99.296% |
e +
| Column totals 152 132 284 |
| Percent of total 53.521% 46.479% |

| Chi-square (df=1)
| V-square (df=1)
| Yates corrected Chi-square
| Phi-square
| Fisher exact p, one-tailed
| two-tailed
| McNemar Chi-square (A/D)
| Chi-square (B/C)
+ ____________________________

p= .0000
p=0.0000

128.01
144.16

+



STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

ATRIBUIGAO - QUADRANTES DW WEINER
e ——

| STAT | 2 x 2 Table (geral5.sta)

| NONPAR |

| STATS |

+—— + t t

| | CGB | COS | Row

] IEI | Column 1 | Column 2 | Totals
e S e e fmm o —————— Fom
| Frequencies, row 1 | 6 | 11 | 17
| Percent of total | 2.765% | 5.069% | 7.834%
et R e fmm
| Frequencies, row 2 | 118 | 82 | 200
| Percent of total | 54.378% | 37.788% | 92.166%
e e e dmm e o
| Column totals | 124 | 93 | 217
| Percent of total | 57.143% | 42.857% |

+——= - — ———t + pm——m——————
| Chi-square (df=1) | 3.60 | p= .0579 |

| V-square (df=1) | 3.58 | p= .0585 |

| Yates corrected Chi-square | 2.69 | p= .1008 |

| Phi-square | .01657 |

| Fisher exact p, one-tailed | | ————

| two-tailed | | ———

| McNemar Chi-square (A/D) | 63.92 | p= .0000 |

| Chi-square (B/C) | 87.10 | p= .0000 |
e o e B et

+
|
1
i
I
|
1
|
I
:
1
1
|
|
!
1
1
{
|
|
|
1
1
|
I
1

+

| STAT. | 2 x 2 Table (geralb.sta)

| NONPAR |

| STATS |

e B et Fommm— Fmm
| IEC | | ] Row

| | Column 1 | Column 2 | Totals

A e e e tmm o fom
| Frequencies, row 1 | 57 | 34 | 91
| Percent of total | 26.267% | 15.668% | 41.935%
o e e o o
| Frequencies, row 2 | 67 | 59 | 126
| Percent of total | 30.876% | 27.189% | 58.065%
e e e o Fmm e o —
| Column totals | 124 | 93 | 217
| Percent of total | 57.143% | 42.857% |
o et o Frm
| Chi-square (df=1) | 1.93 | p= .1646 |

| V-square (df=1) | 1.92 | p= .1655 |

| Yates corrected Chi-square | 1.56 | p= .2110 |

| Phi-square | .00890 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | ————

] two-tailed | ] ———— |

| McNemar Chi-square (A/D) | .01 | p= .9260 |

| Chi-square (B/C) | 10.14 | p= .0015 |

Fom——— —— + + +
e o
| STAT. | 2 x 2 Table (geralb.sta)

| NONPAR |

| STATS |

e e e B ettt Fom Fm e
| EEI i | | Row

] ] Column 1 | Column 2 | Totals

| Frequencies, row 1 | 42 ] 21 | 63
| Percent of total | 19.355% | 9.677% | 29.032%
e e fmm e Fom B
| Frequencies, row 2 | 82 | 72 154
| Percent of total | 37.788% | 33.180% | 70.968%
e e e fmmmm e + - o

| Column totals 124 93 217
| Percent of total 57.143% 42.857%

[ | |
| | |
BT + + +
Chi-square (df=1) | ] |
V-square (df=1) | | .
Yates corrected Chi-square | 2.76 | p= .0965

| | |

| | |

| | |

| | |

| | |

+ + +

Fisher exact p, one-tailed
two—-tailed

McNemar Chi-square (A/D)
Chi-square (B/C)
+ ————————————————————————————

|
|
|
| Phi-square
|
:
|



o e e e +
| STAT. | 2 x 2 Table (geral5.sta)

| NONPAR | |
| STATS | |
A R ittt e fmm +
| CONCOMITANCIAS i i | RowW i
| | Column 1 | Column 2 | Totals |
o —— -———t ————t t - +
| Frequencies, row 1 | 19 | 27 | 46

| Percent of total | 8.756% | 12.442% | 21.198%
e e o B ettt o +
| Frequencies, row 2 | 105 | 66 | 171 |
| Percent of total | 48.387% | 30.415% | 78.802% |
e e A e +
| Column totals | 124 | 93 | 217 |
| Percent of total | 57.143% | 42.857% | |
o R ettt o ———— e e +
| Chi-square {(df=1) | 5.98 | p= .0145 |

| V-square (df=1) | 5.95 | p= .0147 | |
| Yates corrected Chi-square | 5.19 | p= .0228 | |
| Phi-square | .02756 | |

| Fisher exact p, one-tailed | | —_— |

| two-tailed | | ———— | |
| McNemar Chi-square (A/D) | 24.89 | p= .0000 | |
| Chi-square (B/C) | 44,92 | p 0000 | |
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Dimensdes causais de acordo com Weiner (locus e controlabilidade)

Locus de Causalidade - Causas Internas vs Causas Externas (por Curso)

Locus de Causalidade

Misto

12,1%

CGB cos

Controlabilidade - Causas Controlaveis vs Causas Incontrolaveis (por Curso)

Controlabilidade

Misto

12,9%

CGB Ccos
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CORRELACOES INTRA-SUBESCALA

(correlagbes a negro, s&o significativas para p < .05)

Orientacio para a Reproducgéo

Abordagem SUP1 SUP2 SUP3 SUP 4 SUP 5
Superficial (item 16) (item 19) (item 30) (item 36) (item 48)
SUP 2 (item 19) . 20
SUP 3 (item 30) .18 .07
SUP 4 (item 36) .15 .3 -. 04
SUP 5 (item 41) .22 .09 .26 .20
SUP 6 (item 48) .09 .01 .02 .02 .10
Exigéncias EE1 EE 2 Medo de Falhar MF 1 MF 2
Escolares (item 9)  (item 25) (item 12)  (item 26)
EE 2 (item 25) .19 MF 2 (item 26) .29
EE 3 (item 52) 12 -.09 MF 3 (item 53) .27 .20
Motivagéo MEX 1 MEX 2 MEX 3
Extrinseca (tem7) (item 22) (item 32)
MEX 2 (item 22) 77
MEX 3 (item 32) A7 .15
MEX 4 (item 35) . 30 .18 .08
Orientagio para o Significado
Abordagem PRF 1 PRF 2 PRF 3 Motivagdo MIN 1 MIN 2 MIN 3
Profunda (item 5)  (item 10) (item 24) Intrinseca (item 39) (item 47) (item 55)
PRF 2 (item 10) .07 MIN 2 (item 47) 12
PRF 3 (item 24) .05 .10 MIN 3 (item 55) A7 .28
PRF 4 (item 34) .04 .23 .09 MIN 4 (item 64) .29 .42 .39
Relacionamento RI 1 Ri 2 RI3 Uso da Légica e ULE 1 ULE2 ULE 3
de Ideias (item 2) (item 29) (item 50) da Evidéncia (item 33) (item 38) (item 54)
RI 2 (item 29) .22 ULE 2 (item 38) 11
Rl 3 (item 50) - 41 .11 ULE 3 (item 54) -.01 .16
RI 4 (item 56) .11 .09 -. 02 ULE 4 (item 61) .30 .19 .21
Orientagdo para o Sucesso
Abordagem EST 1 EST 2 EST 3 Motivac&o para o MSU 1 MSU 2 MSU 3
Estratégica (tem 18)  (item 20)  (item 37) Sucesso (tem 4)  (item 15)  (item 42)
EST 2 (item 20) .16 MSU 2 (item 15) .09
EST 3 (item 37) .13 .06 MSU 3 (item 42) .22 .23
EST 4 (item 45) .06 .08 .05 MSU 4 (item 58) .21 .10 .33
Métodos de MED 1 MED 2 MED 3 Atitudes ATN 1 ATN 2 ATN 3
Estudo (item 1)  (item 14) (item 17) Negativas (tem 8)  (item 23) (item 49)
Desorganizados
MED 2 (item 14) .31 ATN 2 (item 23) .20
MED 3 (item 17) .30 . 26 ATN 3 (item 49) .22 . 27
MED 4 (item 28) .28 .28 . 36 ATN 4 (item 63) .21 . 49 A7




Compreenséao

COM 2 (item 21)
COM 3 (item 31)
COM 4 (jtem 44)

Precipitagdo

PRE 2 (item 40)
PRE 3 (item 46)
PRE 4 (item 57)

COM 1
(item 6)

PRE 1
(item 3)
.02
.15
.16

Estilos e Patologias de Aprendizagem

COoM 2
(item 21)

.12
.15

PRE 2
(item 40)

. 24
.03

COM 3
(item 31)

. 06
PRE 3

(item 46)

.22

WT OPE 1 OPE 2 OPE 3
(item 11) (item 27) (item 43)
OPE 2 (item 27) .07
OPE 3 (item 43) .09 -.01
OPE 4 (item 59) .09 .02 .11
Pormenorizagcéo POR 1 POR 2 POR 3
(item 13) (item 51) (item 60)
POR 2 (item 51) .14
POR 3 (item 60) .04 .12
POR 4 (item 62) -, 003 .17 .21




APENDICE 10



228 cases in data file
227 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Abordagem Superficial)

Number of items in scale: 6
Number of valid cases: 227
Number of cases with missing data: 1

Summary statistics for scale:

Mean: 16.555066079 Sum: 3758.0000000
Standard Deviation: 2.790845382 Variance: 7.788817%47
Skewness: .150356676 Kurtosis: -.018653208
Minimum: 10.000000000 Maximum: 24.000000000
Cronbach's alpha: .463842531 Standardized alpha: .460730195
Average Inter-Item Correlation: .125994522
o o e e e e e e e e e +
| STAT. | Summary for scale: Mean=16.5531 std.Dv.=2.79701 Valid N:227 ]
| RELIABL. |Cronbach alpha: .463843 Standardized alpha: .460730
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .125985
e fom fm e B Fmm B +
| | Mean if | var. if | StDv. if | TItm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
| REP_SUP1 | 13.54185 | 5.455297 | 2.335658 | .315269 | .366081
| REP_SUPZ | 13.17181 | 6.107046 | 2.471244 | .258718 | .405137
| REP_SUP3 | 14.51101 | 6.505385 | 2.550566 | .177637 | .444937
| REP_SUP4 | 13.87225 | 5.820684 | 2.412609 | .232019 | .417975 |
| REP_SUP5 | 14.15419 | 5.460809 | 2.336837 | .325260 | .360478 |
| REP_SUP6 | 13.52423 | 6.584215 | 2.565973 | .082008 | .499089
== + t t 1 Fm— +

228 cases in data file
227 valid cases accepted

RELTIABILITY RESULTS (subescala Exigéncias Escolares)

Number of items in scale: 3
Number of valid cases: 227
Number of cases with missing data: 1

Summary statistics for scale:

Mean: 7.330396476 Sum: 1664.0000000
Standard Deviation: 1.844410850 Variance: 3.401851385
Skewness: .265323524 Kurtosis: -.220827541
Minimum: 3.000000000 Maximum: 12.000000000
Cronbach's alpha: .200765571 Standardized alpha: .192688794
Average Inter-Item Correlation: .074464392
Fommmm R +
| STAT. |Summary for scale: Mean=7.33040 Std.Dv.=1.84849 valid N:227 |
| RELIABL. |Cronbach alpha: .200766 Standardized alpha: .192689 |
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .074464 |
o e o e B it e o +
| | Mean if | var. if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
+——= ——+ —_—— +-—— b ——— t t ———t
| REP_EE1 | 4.810573 | 1.633721 | 1.278171 | .222209 | 0.000000
| REP_EE2 | 5.211454 | 2.519164 | 1.587187 | .070878 | .212557
| REP EE3 | 4.638766 | 2.195502 | 1.481722 | .036133 | .312732
Fom o B Fomm e o o +



228 cases in data file
228 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Medo de Falhar)

Number of items in scale: 3
Number of valid cases: 228
Number of cases with missing data: 0

Summary statistics for scale:

Mean: 8.956140351 Sum: 2042.0000000
Standard Deviation: 2.389268224 Variance: 5.708602647
Skewness: -.175031790 Kurtosis: -.543123185
Minimum: 3.000000000 Maximum: 15.000000000
Cronbach's alpha: .508427799 Standardized alpha: .509600542
Average Inter-Item Correlation: .257656678
fom e e e +
| STAT. [Summary for scale: Mean=8.95614 Std.Dv.=2.39453 Valid N:228

| RELIABL. |Cronbach alpha: .508428 Standardized alpha: .509601
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .257657

|

|

i

Fmm o m e e e e B et e +

| | Mean if | Var. if | Stbhv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted

Fom—————— o + t t t +
| REP_MFl | 6.596491 | 3.065251 | 1.750786 | .363822 | .340521
| REP MF2 | 5.802631 | 3.289993 | 1.813834 | .313320 | .424869
| REP MF3 | 5.513158 | 3.127020 | 1.768338 | .295906 | .456756

e e o o o e +

228 cases in data file
225 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Motivacdo Extrinseca)

Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 225
Number of cases with missing data: 3

Summary statistics for scale:

Mean: 11.857777778 Sum: 2668.0000000
Standard Deviation: 2.979521877 Variance: 8.877550617
Skewness: .038380231 Kurtosis: -.529733161
Minimum: 4.000000000 Maximum: 19.000000000
Cronbach's alpha: .634237153 Standardized alpha: .605716697
Average Inter-Item Correlation: .311705130
o e e e e +
| STAT. | Summary for scale: Mean=11.8578 Std.Dv.=2.98617 Valid N:225 |
| RELIABL. |Cronbach alpha: .634237 Standardized alpha: .605717
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .311705
Fmmm o B e L e e Fom e +
| | Mean if | Var. if | Stbv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. I deleted |
R o e o m fommm e o +
| REP_MEX1 | 9.106667 | 4.121956 | 2.030260 | .684271 | .327022
| REP_MEX2 | 9.155556 | 4.398025 | 2.097147 | .591279 | .414273
| REP MEX3 | 8.897778 | 7.193995 | 2.682162 | .174805 | .702421
| REP_MEX4 | 8.413333 | 6.695822 | 2.587629 | .253342 | .663905
R it Fom e — fmm Fom Fo— Fom e m +



STATISTICA: Reliability and Item Analysis data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]
missing data casewise deleted

228 cases in data file
227 valid cases accepted

RELTABILITY RESULTS (subescala Abordagem Profunda)

Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 227
Number of cases with missing data: 1

Summary statistics for scale:

Mean: 8.392070485 Sum: 1905.0000000
Standard Deviation: 1.531038240 Variance: 2.344078092
Skewness: .016619858 Kurtosis: .167791610
Minimum: 4.000000000 Maximum: 13.000000000
Cronbach's alpha: .290580742 Standardized alpha: .296782614
Average Inter-Item Correlation: .095957544
+- -+ - +
| STAT. | Summary for scale: Mean=8.39207 Std.Dv.=1.53442 Valid N:227 |
| RELIABL. |Cronbach alpha: .290581 standardized alpha: .296783 |
| ANALYSIS ]Average inter-item corr.: .095958 |
Fmm o o —— e Fom e +
| | Mean if | Var. if | Stbv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
fomm o ——— o Fm o ——————— fom e Fom +
| SIG_PRF1 | 6.462555 | 1.799259 | 1.341365 | .085132 | .305423
| SIG_PRF2 | 6.303965 | 1.541967 | 1.241760 | .203759 | .163374
| SIG_PRF3 | 6.193832 | 1.504279 | 1.226491 | .121016 | .278543
| SIG_PRF4 | 6.215859 | 1.675872 | 1.294355 | .193455 | .186241
Fom——m hmmm e — o — e m e to—mm e — e o m— +

228 cases in data file
226 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Relacionamento de Ideias)

Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 226
Number of cases with missing data: 2

Summary statistics for scale:

Mean: 9.039823009 Sum: 2043.0000000
Standard Deviation: 1.613880051 Variance: 2.604608818
Skewness: .055804182 Kurtosis: .007996959
Minimum: 5.000000000 Maximum: 13.000000000
Cronbach's alpha: .183453228 Standardized alpha: .220853114
Average Inter-Item Correlation: .066767495

o e +

| STAT. | Summary for scale: Mean=9.03982 Std.Dv.=1.61746 Valid N:226

| RELIABL. |Cronbach alpha: .183453 Standardized alpha: .220853
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .066767

|

|

|

+-= t + 1 —_— } t +

| ] Mean if | vVar., if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| wvariable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted

o e Fom e e B e e +
| SIG_RI1 | 6.969027 | 1.994616 | 1.412309 | .081247 | .153067
| SIG RI2 | 7.044248 | 1.697157 | 1.302750 | .234975 | 0.000000
| SIG_RI3 | 6.358407 | 1.725527 | 1.313593 | -.007799 | .328413
| SIG_RI4 | 6.747787 | 2.038159 | 1.427641 | .085383 | .148817

B e — e o ————— R e e +



228 cases in data file
227 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Uso da logica e da evidéncia)

Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 227
Number of cases with missing data: 1

Summary statistics for scale:

Mean: 9.453744493 Sum: 2146.0000000
Standard Deviation: 1.933092655 Variance: 3.736847212
Skewness: .192218479 Kurtosis: -.090586056
Minimum: 4.000000000 Maximum: 14.000000000
Cronbach's alpha: .414009431 Standardized alpha: .432869000
Average Inter-Item Correlation: .161654585
fomm———————— e e e e e e e +
| STAT. |Summary for scale: Mean=9.45374 Std.Dv.=1.93736 Valid N:227 ]
| RELIABL. |Cronbach alpha: .414009 Standardized alpha: .432869
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .161655 |
e +— pommm fom e B ittt T e +
| | Mean if | vVar. if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| wvariable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
| SIG_ULEl | 7.114537 | 2.894370 | 1.701285 | .175492 | .395034
| SIG ULE2 | 7.224669 | 2.808554 | 1.675874 | .231577 | .349995
| SIG_ULE3 | 6.995595 | 2.092492 | 1.446545 | .185509 | .430980
| SIG_ULE4 | 7.026432 | 2.254808 | 1.501602 | .361990 | .200804
+— + + t - + t+ +

228 cases in data file
225 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Motivagdo Intrinseca)

Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 225
Number of cases with missing data: 3

Summary statistics for scale:
STATISTICA: Reliability and Item Analysis

Mean: 9.977777778 Sum: 2245.0000000
Standard Deviation: 2.148786623 Variance: 4.617283951
Skewness: .250857560 Kurtosis: .291240344
Minimum: 5.000000000 Maximum: 18.000000000
Cronbach’s alpha: .613555793 Standardized alpha: .609036840
Average Inter-Item Correlation: .283734704
B ettt o e e e e e e e e e +
| STAT. |Summary for scale: Mean=9.97778 §td.Dv.=2.15358 vValid N:225 |
| RELIABL. |Cronbach alpha: .613556 Standardized alpha: .609037
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .283735
B et e fmm o m e o Fomm fom e +
| | Mean if | var. if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
+ ———t -— + t ——t +-— +
| SIG_MIN1 | 8.026667 | 3.305956 | 1.818229 | .264169 | .632143
| SIG MIN2 | 7.764444 | 3.113402 | 1.764484 | .390871 | .546988
| SIG _MIN3 | 6.720000 | 2.894933 | 1.701450 | .394437 | .542516
| SIG_MIN4 | 7.422222 | 2.412839 | 1.553332 | .537982 | .418919
Fomm e R e e Fom Fom - B ettt B et b +



225 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Abordagem Estratégica)

Number of items in scale: 4

Number of valid cases:
Number of cases with missing data:

Standard

225

3

Summary statistics for scale:

Mean: 8.

Deviation: 1.
.283169930

Skewness:

Minimum: 4.
Cronbach's alpha:

271111111
665949475

000000000

.278635009

Variance:
Kurtosis:

Sum: 1861.0000000

2.775387654
-.166563872

Maximum: 13.000000000

Standardized alpha:
Average Inter-Item Correlation:

.280579785
.089019144

dmm e e e e — +
| STAT. |Summary for scale: Mean=8.27111 Std.Dv.=1.66966 vValid N:225 ]
| RELIABL. |Cronbach alpha: .278635 Standardized alpha: .280580 |
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .089019 |
fom Fom e B e e e +
| | Mean 1f | var. if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| wvariable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
| SUC_EST1 | 6.004445 | 1.773314 | 1.331658 | .186376 | .161773
| SUC_EST2 | 6.444445 | 1.980247 | 1.407212 | .160894 | .201426
| sUC_EST3 | 6.222222 | 2.066173 | 1.437419 | .125042 | .243241
| SUC_EST4 | 6.142222 | 1.926439 | 1.387962 | .095812 | .286354
o + + - 4 1 } +

227 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS

Number of items in scale: 4

Number of valid cases:
Number of cases with missing data:

Standard

227

1

Summary statistics for scale:

Mean: 10.
Deviation: 2.
.019301052
Minimum: 4.
Cronbach'’s alpha:

Skewness:

017621145
359654940

000000000

.502686073

Sum: 227

Variance: 5.
Kurtosis: -.
Maximum: 17.

Standardized alpha:
Average Inter-Item Correlation:

({subescala Motivagdo para o

4,0000000
567971434
155409756
000000000

.494908350
.198288178

Sucesso)

B o o i e +
| STAT. |Summary for scale: Mean=10.0176 Std.Dv.=2.36487 valid N:227 ]
| RELIABL. |Cronbach alpha: .502686 Standardized alpha: .494908 |
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .198288 |
Fom e e e o e o Fmm e +
| | Mean if | Var. if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
| suc_Msul | 7.638766 | 3.702110 | 1.924087 | .251633 | .471908
| suc_Msu2 | 8.418502 | 4.490054 | 2.118975 | .199875 | .503834
| suc_mMsu3 | 7.083701 | 3.151584 | 1.775270 | .405312 | .318717
| SUC_MSU4 | 6.911894 | 3.260960 | 1.805813 | .333781 | .393706
+ t ! + } } }




227 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Métodos de estudo desorganizados)

Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 227
Number of cases with missing data: 1

Summary statistics for scale:

Mean: 11.378854626 Sum: 2583.0000000
Standard Deviation: 3.140904288 Variance: 9.865279745
Skewness: .164072658 Kurtosis: ~-.495473356
Minimum: 4.000000000 Maximum: 19.000000000
Cronbach's alpha: . 629568721 Standardized alpha: .631790670
Average Inter-Item Correlation: .300524618
e A o e e +
| STAT. | Summary for scale: Mean=11.3789 std.Dv.=3.14785 Vvalid N:227 |
| RELIABL. |Cronbach alpha: .629569 Standardized alpha: .631791
| ANATLYSIS |Average inter-item corr.: .300525
o o o — R + R e e T +
| | Mean if | vVar. if | StDv. if | Itm~Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted |
+ t + t 1 + ————t
| SUC_MED1 | 8.704845 | 6.340198 | 2.517975 | 412966 | .557679
| suc_MED2 | 8.740088 | 5.972093 | 2.443787 | .386952 | .579818
| suCc MED3 | 8.484582 | 6.337868 | 2.517512 | 423447 | .550646
| SUC_MED4 | 8.207048 | 6.287527 | 2.507494 | .417364 | .554434
e it + + + + -t

226 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Atitudes Negativas)

Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 226
Number of cases with missing data: 2

Summary statistics for scale:

Mean: 14.106194690 Sum: 3188.0000000
Standard Deviation: 2.980357025 Variance: 8.882527997
Skewness: -.375181096 Kurtosis: -.270029927
Minimum: 5.000000000 Maximum: 20.000000000
Cronbach's alpha: .591101589 Standardized alpha: .588444033
Average Inter-Item Correlation: .267709181
R e o e e +
| STAT. | Summary for scale: Mean=14.1062 5td.Dv.=2.98697 Valid N:226 |
| RELIABL. [Cronbach alpha: .591102 Standardized alpha: .588444
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .267709
B ittt o e +-— ———+ B e ket +
| | Mean if | Var. if | S8tDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted |
o + + — b ——t +
| SUC_ATNL | 9.83628 | 6.641339 | 2.577080 | .288673 | .577619
| SUC_ATNZ | 11.03540 | 5.078393 | 2.253529 | .488876 | .422258
| suc_aTnN3 | 10.84513 | 5.838848 | 2.416371 | .298441 | .579368
| suc_ATN4 | 10.60177 | 5.151148 | 2.269614 | .424981 | .475656
Fom e o —— e o o ———— e B e e +



227 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Comprehension learning)

Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 227
Number of cases with missing data: 1

Summary statistics for scale:

Mean: 11.299558471 Sum: 2565.0000000
standard Deviation: 2.218891611 Variance: 4.923479982
Skewness: -.333873667 Kurtosis: .359127216
Minimum: 4.000000000 Maximum: 17.000000000
Cronbach's alpha: .415773887 Standardized alpha: .411073284
Average Inter-Item Correlation: .150169347
o o e o e e e e e e e s e +
| STAT. |Summary for scale: Mean=11.2996 Std.Dv.=2.22380 vValid N:227 |
| RELIABL. |Cromnbach alpha: .415774 Standardized alpha: .411073 |
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .150169 ]
o — Fom o — e B ittt B +
| | Mean if | var. if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
tmm + —— + t t ——— + - +
| HOL_CcoM1 | 8.215859 | 3.032700 | 1.741465 | .293484 | .276085
| HOL COM2 | 8.242290 | 3.064643 ] 1.750612 | .309702 | .260490
| HOL_coM3 | 8.458150 | 3.349570 | 1.830183 | .212026 | .365997
| HOL COM4 | 8.982379 | 3.788236 | 1.946339 | .109537 | .460457
frm o o e o e +

227 valid cases accepted

RELIABILITY RESULTS (subescala Operation learning)

Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 227
Number of cases with missing data: 1

Summary statistics for scale:

Mean: 9.656387665 Sum: 2192.0000000
Standard Deviation: 1.656914810 Variance: 2.745366687
Skewness: -.078357041 Kurtosis: -.452249417
Minimum: 6.000000000 Maximum: 13.000000000
Cronbach's alpha: .222640069 Standardized alpha: .219973673
Average Inter-Item Correlation: .065941274
Fom e e e e e e e e e e e +
| STAT. | summary for scale: Mean=9.6563° Std.Dv.=1.66058 valid N:227 |

| RELIABL. |Cronbach alpha: .222640 Standardized alpha: .219974 |
| ANALYSIS |Average inter—-item corr.: .065941

B ettt e bom e Fomm o Bttt L Dt +
| | Mean if | Var. if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
== + e — e e e o o +
| HOL_OPE1l | 7.651982 | 1.962584 | 1.400923 | .138498 | .139276
| HOL_OPE2 | 7.317181 | 2.207767 | 1.485855 | .052006 | .242159
| HOL OPE3 | 6.537445 | 1.711153 | 1.308110 | .117348 | .166376
| HOL OPE4 | 7.462555 | 1.896175 | 1.377017 | .128833 | .149036




RELIABILITY RESULTS

Number of items in scale: 4

Number of valid cases:
Number of cases with missing data:

226

2

Summary statistics for scale:

Standard Deviation:

Mean: 12

2.

Skewness: -
Minimum: 7

Cronbach's alpha:

.057522124
107983363
.053423726
.000000000
.383184776

Sum: 272

Variance: 4.
Kurtosis: -.
Maximum: 17.

Standardized alpha:
Average Inter-Item Correlation:

(subescala Precipitacado)

5.0000000
443593860
334207709
000000000

.388091473
.137803126

fmmm e e e e e e e +
| STAT. |Summary for scale: Mean=12.0575 Std.Dv.=2.11266 Valid N:226 |
| RELIABL. |Cronbach alpha: .383185 Standardized alpha: .388091
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .137803
B o o o B e Dt o +
| | Mean if | var. if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted |
+——= t : + t + —-—t
| HOL PREl | 9.176991 | 2.995223 | 1.730671 | .166340 | .365744
| HOL_PRE2 | 9.460177 | 3.363458 | 1.833%73 | .134805 | .388464
| HOL PRE3 | B8.464602 | 2.850517 | 1.688347 | .325616 | .193546
| HOL_PRE4 | 9.070796 | 2.844545 | 1.686578 | .215467 | .308429
+=— fmm e mm o N + - + ——— +
226 valid cases accepted
RELIABILITY RESULTS (subescala Pormenorizacdo)
Number of items in scale: 4
Number of valid cases: 226
Number of cases with missing data: 2
Summary statistics for scale:
Mean: 12.1415925920 Sum: 2744.0000000
Standard Deviation: 2.032337059 Variance: 4.130393923
Skewness: .210580398 Kurtosis: ~-.096534090
Minimum: 8.000000000 Maximum: 19.000000000
Cronbach's alpha: .323100940 Standardized alpha: .334248473
Average Inter-Item Correlation: .112042634
o e e e e e e e e +
| STAT. | Summary for scale: Mean=12.1416 Std.Dv.=2.03685 Valid N:226 |
| RELIABRL. |[Cronbach alpha: .323101 Standardized alpha: .334248 ]
| ANALYSIS |Average inter-item corr.: .112043
+- - Fmm o e e B et +
| | Mean if | var. if | StDv. if | Itm-Totl | Alpha if |
| variable | deleted | deleted | deleted | Correl. | deleted
+— + —_—— } + -+ - +- +
| HOL POR1 | 8.960177 | 2.861246 | 1.691522 | .082334 | .364046
| HOL_POR2 | 8.951327 | 2.745419 | 1.656930 | .218374 | .203116
| HOL POR3 | 9.451327 | 2.725507 | 1.650911 | .185734 | .241128
| HOL_POR4 | 9.061947 | 3.058109 | 1.748745 | .190833 | .244020
+- t——— + t + } +
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file: GERALS.STA [ 228 cases with 153 variables 1

fomm A i e e +
i STAT. ] Correlations (geralb.sta)

| BASIC | Marked correlations are significant at p < .05000

| STATS | N=222 (Casewise deletion of missing data) |
e o fom o o +
| | | | | |
| Variable | SIG MIN1 | SIG MIN2 | SIG MIN3 | SIG MIN4 |
fmmm o Fmmmmm e m e i B o m e +
| suc_MEDL | .08 | -.07 | -.03 | -.12

| SUC_MEDZ | -.04 | .07 | -.04 | -.11

| suc_MED3 | .11 | .08 | .12 j -.01

| SUC_MED4 | -.07 | 09 | .08 | -.03

| SUC_ATNL | -.11 | -.17 *| -.05 | -.12

| SUC_ATNZ | -.19 *| -.13 | -.08 | -.14 * |
| SUC_ATN3 | -.08 | ~.06 | ~-.10 | 00

| SUC _ATN4 | -.21 * | -.12 | .01 | -.21 * |
| SuC_EST1 | .13 *| .07 ] -.05 | .08

| SucC_EST2 | .00 | .06 | -.16 * | -.02

| SUC_EST3 | .17 * | .20 *| .12 | 17 *|
| SucC_EST4 | -.04 | .07 | 18 *| 15 *|
| REP_SUPL | -.08 | ~-.14 * | -.07 | -.20 *|
| REP_SUP2 | -.14 *] -.02 | -.08 | -.09

| REP_SUP3 | .07 | .04 | ~-.03 | .07

| REP_SUP4 | -.07 | -.03 | ~-.12 | -.14 * |
| REP_SUPS | .00 | .05 | -.05 | .04

| REP_SUP6 | 05 | .06 | 10 | 11

| REP_EEL | .01 | 01 | -.00 | -.05

| REP_EE2 | .04 | .01 | -.01 | .07

| REP_EE3 | -.06 | .08 | -.12 | -.14 *|
| REP_MF1 | -.02 | .08 | -.03 | -.02

| REP_MF2 | .02 | .09 | .07 | .06

|  REP_MF3 | -.08 | -.01 | 00 | -.05

| SIG_PRFL | .06 | .01 | 20 *| .10

| SIG_PRF2 | -.06 | .23 *| .15 * | .18 *|
| SIG_PRF3 | -.02 | .08 | .03 | .07

| SIG_PRF4 | .11 | .18 * | 19 *| .23 *
| SIG_RIL | .10 | .09 | 10 | .05

| SIG_RIZ | .09 | .12 | 18 *| 09

| 8IG_RI3 | .04 | .07 | .05 | .14 *|
| SIG_RI4 | .08 | .08 | .15 *| .17 *|
| SIG_ULEL | .01 | .11 | .07 | .08

| SIG_ULEZ | .08 | .05 | .17 *| .08

| SIG_ULE3 | .01 | .11 | 11 | 05

| SIG ULE4 | -.03 | 18 *| 20 * | 21 * |
B it tmmm e o m fmm e o +



STATISTICA: Basic Statistics and Tables PAGE 44

data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 153 variables ]

B sttt o e e e e — +
| STAT. | Correlations (geralS5.sta)

| BASIC | Marked correlations are significant at p < .05000

| STATS | N=222 (Casewise deletion of missing data)
o o o m B et L o mm +
| l | | | |
| Variable | REP MEX1 | REP_MEX2 | REP MEX3 | REP MEX4 |
Fomm o m e o m e Fomm— e m fmm e +
| SUC_MED1 | .25 *| .18 * | -.04 | .27 * |
| SUC_MED2 | 11 | .09 | .02 | .21 * |
| sSuC MED3 | .05 j .09 | .08 | .14 * |
| suC_MED4 | .04 | .01 | .06 | 08

| SUC_ATNL | .02 | -.06 | .06 | 17 * |
| SUC_ATNZ | .20 * | .13 * | 12 | 31 *
| SUC_ATN3 | .07 | -.00 | .18 *| .24 *|
| SUC_ATN4 | .11 | .09 | .10 | .26 *|
| SUC_ESTL | .27 *| .23 *| 11 | .12

| SUC_EST2 | .16 *| .17 *| .03 | .06

| suc_EST3 | -.03 | ~-.04 | -.03 | -.10

| SUC_EST4 | 20 *| .20 *| 17 *| -.08

| REP_SUPL | .09 | .13 *| .00 | 22 *|
| REP_SUP2 | .09 | .08 | .12 | .16 *|
| REP_SUP3 | .11 | .11 | .05 | -.02

| REP_SUP4 | -.06 | .01 | .06 | 17 *|
| REP_SUPS | .11 | .11 | .07 | .06

| REP_SUP6E | 24 * | .25 *| 13 ] .16 *|
| REP_EEL | .30 *| .26 *| 01 | .23 * |
| REP_EEZ | .19 *| .25 * | .08 | .07

| REP_EE3 | .07 | .04 | .06 | .19 *|
| REP_MF1 | .26 * .24 *| .08 | .25 *|
| REP MF2 | .13 *] .14 *| -.02 | .13 * |
| REP_MF3 | .13 1 .09 | .06 | .17 * |
| SIG_PRFl | -.07 | -.01 | .06 | -.08

| SIG_PRF2 | .04 | .01 | .13 | .08

| SIG_PRF3 | .18 * .15 * | .03 | .08

| SIG_PRF4 | .05 | ~.01 | -.01 | .15 *|
| SIG_RI1 | -.07 | -.08 | .12 | -.14 * |
| S8IG_RIZ2 | .08 | .06 | .13 | .07

| S8IG_RI3 | .16 *| .15 *| .12 | .11

| SIG_RI4 | -.07 ] .05 | .09 | -.08

| SIG_ULEl | 17 *| .16 * | .17 *| .05

| SIG_ULEZ | -.03 | -.03 | .07 | -.13 * |
| SIG_ULE3 | -.04 | ~-.03 | .02 | -.06

| SIG_ULE4 | 20 *| 20 * | 28 * | 14 * |
e e e R e e e o m e +



STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 153 variables ]

Ao e e A o o o o o e e e +
| STAT | Correlations (geral5.sta) |
| BASIC j Marked correlations are significant at p < .05000 |
| STATS | N=223 (Casewise deletion of missing data) |
fom B o m e m e o mm e m e +
| | | | | |
| Variable | SUC MSUl | SUC_MSU2 | SUC_MSU3 |  SUC_MsU4 |
fmm R et e e tmm e m e e e B +
| suc MEDL | .09 | .17 *| .06 | .07 |
| SUC_MED2 | .01 | .09 | .01 | .04 |
| suC_MED3 | .03 | .09 | .03 | .10 |
| SUC_MED4 | -.05 | -.02 | -.12 | -.00 |
| SUC_ATN1 | -.08 | -.17 *| .00 | -.05 |
| SUC_ATNZ2 | -.08 | -.12 | 03 | .07 |
| SUC_ATN3 | -.04 | -.15 *| -.16 * | -.00 |
| SUC_ATN4 | -.10 | -.01 | .02 | 05 |
| suc EST1 | -.07 | .15 *| 15 *| 15 *|
| SUC_EST2 | .07 | .18 *| .19 * | .03 |
| SUC_EST3 | .05 | .22 *| .02 | -.01 |
| SUC_EST4 | .09 | .24 *| 13 | ~-.00 |
| REP_SUPL | -.07 | .10 | .09 | .05 |
| REP_SUP2 | .01 | .06 | -.07 | -.00 |
| REP_SUP3 | .05 ] .23 *] .07 | .08 |
| REP_SUP4 | -.08 i -.03 | ~.05 | -.08 |
| REP_SUPS | -.17 *| .13 | -.03 | .03 |
| REP_SUP6 | -.11 | .04 | 00 | 06 |
| REP_EEL | -.03 | 12 | .03 | .13 *|
| REP_EEZ | -.07 | .18 *| .01 | -.04 |
| REP_EE3 | -.10 | -.16 *| .01 | .03 |
| REP_MF1 | -.10 | .09 | -.10 | -.02 |
| REP_MF2 | -.11 | 22 * -.04 | .03 ]
|  REP_MF3 | -.14 *| .01 | -.06 | -.02 |
| SIG_PRFL | .11 | .17 *| -.02 | -.04 |
| SIG_PRF2 | .10 | .09 | .04 | -.08 |
| SIG_PRF3 | -.08 | 15 *| -.02 | .03 |
| SIG_PRF4 | .08 | .02 | -.05 | -.04 |
| S8IG_RIL | .08 | -.06 | .06 | .12 |
| SIG_RI2 | .07 | .14 *| -.00 | .03 |
| SIG_RI3 | -.15 * | .24 *] .09 | 04 |
| SIG_RI4 | -.01 | 01 | -.05 | -.04 |
| SIG ULELl | -.00 | .21 *| .12 | .05 |
| SIG_ULEZ | .15 * | .07 | -.04 | .00

| SIG_ULE3 | .10 | -.03 | .04 | .03 |
| SIG_ULE4 | .09 | .09 | 13 | .04 |
R it tomm e +——— - ——t e e o m e +
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TISTICA: Factor Amnalysis data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

sing data casewise deleted

cases were processed (selected)
valid cases were accepted
relation matrix was computed for 64 variables

ber of variables:64

hod: Principal components

(10) determinant of correlation matrix: -8.9665

ber of factors extracted: 16

envalues: 6.05109 4.45276 2.87037 2.54020 2.21330 2.09885
1.72992 1.709%3 1.60000 1.53452 1.44803 1.39568
1.31534 1.22967

———————— T a2
"TAT. | Eigenvalues (geral5.sta)
'ACTOR | Extraction: Principal components
NALYSIS | |
———————— e T e il
| | % total | Cumul. | Cumul. |
ralue | Eigenval | Variance | Eigenval | %
————————— e T e s
1 6.051088 9.454825 6.05109 9.45482
2 4.452756 6.957432 10.50384 16.41226
3 2.870367 4.484948 13.37421 20.89720
4 2.540202 3.969065 15.91441 24.86627
5 2.213299 3.458280 18.12771 28.32455
6 2.098851 3.279455 20.22656 31.60400
7 1.809453 2.827271 22.03602 34.43128
8 1.729921 2.703001 23.76594 37.13428
9 1.709528 2.671763 25.47587 39.80604
10 1.559999 2.499999 27.07586 42.30604
11 1.534521 2.397689 28.61039 44.70373
12 1.448035 2.262554 30.05842 46.96628
13 1.395682 2.180752 31.45410 49.14703
14 1.340142 2.083972 32.79424 51.24101
15 1.315344 2.055225 34.10959 53.29623
16 1.229669 1.921358 35.33926 55.21759

1.80945
1.34014

12



‘ACTOR |

{UC_MED1
{UC_MED2
UC_MED3
UC_MED4
JUC_ATN1
1UC_ATN2
JUC_ATN3
JUC_ATN4
fUC_EST1
JUC_EST2
JUC_EST3
JUC_EST4
3UC_MSU1
JUC_MsU2
3UC_MSU3
3UC_MSU4
REP_SUPL
REP_SUP2
EP_SUP3
EP_SUP4
IEP_SUPS
EP_SUP6
REP_EE1

EP_EE2

REP_EE3

WP _MF1L

REP_MF2

REP_MF3

REP_MEX1
REP MEX2
REP_MEX3
REP_MEX4
SIG PRF1
SIG_PRF2
SIG PRF3
SIG_PRF4
8IG RI1

SIG RIZ2

8IC RI3

SIG_RI4

SIG ULE1l
SIG_ULE2
SIG_ULE3
SIG_ULE4
SIG MIN1
SIG_MINZ
SIG_MIN3
SIG_MIN4
HOI, COML
HOL_COM2
HOL,_COM3
HOL_COM4
HOL_OPEL
HOL_OPE2
HOL_OPE3
HOL_OPE4
HOL_PRE1
HOL_PRE2
HOL PRE3
HOL_PRE4
HOL_POR1
HOL_POR2
HOL_POR3
HOL_POR4

Expl.var |

.645703%*
.660131*
.524318%*
.590002%*
.099314
.008239
-.043219
.0559343
-.067420
-.047500
-.059188
-.183637
.168092
.173581
-.010773
.027760
.074519
.211457
-.141453
.069869
.152252
-.114280
.339176
-.054665
.277367
.358624%*
.206866
.156987
.121383
.038007
-.076842
.278016
.001363
.222902
-.028327
~.180613
-.030227
.019417
.148643
-.188126
-.074522
-.005971
-.091677
-.053713
.013800
.112050
.045745
-.127848
.250486
-.067006
.016537
.029733
.193258
.034227
.0746893
.048677
.544882%
-.074661
.206213
.225629
.178362
.178010
.068000
.1550889

2.989011 |
.046703 |

Factor Loadings

-.112963
-.026701
.142290
.072325
-.149635
-.19188%9
. 086446
-.23628%0
.052218
.000955
.097135
.209224
.178638
.179963
.002085
.074074
-.200817
-.052959
-.011331
-.058985
.045060
.128985
-.073485
.042487
.078784
.013856
.127983
.066100
-.094037
-.050068
.529597%
-.149040
107965
.315188
.012015
.265986
.100135
.164794
.199961
.306845
.166379
.112735
.116204
.264339
.280674
.614215%*
.575924%*
.730409%*
-.002419
-.050521
-.075582
.233669
.063885
.087334
. 006614
. 163781
~.028911
.172542
.144812
-.164967
-.134779
. 081310
.293920
.220127
2.839128
. 044361

.102432
~-.218294
.126740
.102689
.321985
.159922
.143359
.164349
.221517
~-.074021
-.206146
.1598146
-.091851
-.081111
-.004451
.027143
.135455
.038122
-.128026
.061209
-.103516
.182585
.251249
-.108124
.033871
.160214
.194421
-.035852
.059904
.050292
.019911
.074100
-.262161
.222128
-.111873
.191813
.174848
.155519
.012520
-.006686
.008022
.132576
-.221672
.103331
.116224
-.035746
.082705
.029044
.642073%
.606289*
.29759¢6
.160468
-.030832
.089906
.116745
.050218
.100487
.541886%*
.530652%
.174971
.160651
.180851
.052214
-.008999

| 2.569255 |
| .o040145 |

.317270
.074335
.056333
-.054186
~-.034410
.118674
.052426
.011029
.324377
.325407
-.038208
.263126
-.131320
.264508
.173151
.127685
.054495
.067454
.065154
-.160654
.0B0517
.3609342%*
.259212
.257753
.103087
.223705
.096531
.184057
.813658*
.786525%
.240604
.201179
-.057861
~.041929
.081658
~.031295
~.065246
.022620
.074742
-.011861
.132086
-.047878
-.049852
.203026
.004841
-.034769
-.104467
-.048881
-.014259
.147198
.078275
.106653
-.180513
-.057211
-.084695
.150485
-.18737%9
.154445
-.179745
-.072118
-.016506
.030370
.418745%
.171359

2.861324 |
.044708 |

(Varimax normalized)

.039486
-.079798
-.032916

.086298
-.077840

.207872

.082137

. 096474

.482220%*

.172362

.173891
-.037445
-.138143

.133522
~-.035014
-.031827
-.076762

.026369

.310631

.220745

.227418

.101022

.363450%*

.525588*
~.145450

.387851*

.223668

.076895

.126966

.141105
-.005256

.183320

.109454

. 242202

.6B80299%*

.265385

.052183

.345247

.391245%*

.262177

.098263

.091318

.133406

.258751

.056339

.063784

.011634

.018655

.019980
~-.015776

.050618
-.159684

.379428%*

.117215

.115364

.292337
~-.024819
-.022106
~.046569

.156932

.268689

.172605

.151186
-.083497

2.838805 |
.044356 |

(gerals.sta)
Extraction: Principal components
(Marked loadings are > .350000)

.026266
-.014279
.172520
.051881
.112686
.087196
.080924
.250829
-.153363
~-.214107
-.016402
.044771
.073352
-.090653
-.018764
.091787
.059521
-.026037
.043555
-.035134
-.072954
-.000134
-.166155
.056275
-.075299
-.000006
-.418495%
~-.067265
.024395
.045521
.399757*
-.009283
.431236%*
-.140939
.044689
-.110452
.359006%*
.102868
-.167539
.011357
-.026531
.097081
.060703
.077993
.067139
-.139976
.306254
-.074060
.072679
.003211
.584448%
.008416
.045112
-.109737
-.071289
.146461
~-.161723
.108683
-.013782
-.043205
.231861
-.173810
~.066593
-.01l6414

1.655705 |
.025870 |

-.100598
.093141
-.067892
.231186
.088373
.328272
.116514
.550420%*
-.075911
.089076
.000385
.172121
-.053836
-.060260
~.030675
-.056768
-.006352
.056519
-.010694
.062443
.070910
~.042681
-.178429
-.087785
.042914
.005271
.105478
.044121
.120033
.002616
.249200
.254688
.146268
.361940%*
.054157
.031298
.085438
.197628
.183807
-.058756
.115951
.051208
.112981
.260333
~.590365%*
-.026817
-.004191
-.101258
-.03%9692
.112990
~-.013328
.623553%*
-.225091
.006685
.118839
-.185643
.010762
-.109405
.299186
.035342
-.028974
.098688
-.080275
.004161

2.094206 |
.032722 |

-.059755
.081627
.032147

-.310970
.086799
.054689
.042187
.034490
. 005404
.060257
.118643
.080522
.042812
.212844
.1587182

-.038721
.555904%

~-.096690
.184103
.022044
.154592
.053498
.127264
.054854
.149744
.086830
.150615
.036628
.058881
.025488
.082403
.169735
.092057
.075746

-.061520
.130338

-.133502
.046655
.070825

-~ .355435%*
.660510%*
.085810

-.014787
.322621

-.100242
. 048545
.025067

-.049475
.237439

-.024288
. 087245

-.025861
.351724%*
.175204
.054820
.147083
.073465

-.055431

-.111805

-.368225%
.379117*
.039879
.132526
.050567

2.043424
.031929




TAT. Factor Loadings (Varimax normalized) (geralS.sta)
ACTOR | Extraction: Principal components
NALYSIS | (Marked loadings are > .350000)
———————— e et e e sttt s
| Factor | Factor | Factor | Factor | Factor | Factor | Factor | Factor
ariable | 9 | 10 | 11 i 12 | 13 | 14 | 15 i 16
———————— e et kb st s
UC_MED1 .099561 .009998 | -.008390 | -.053267 .140507 | -.000635 .059171 | -.078985
UC_MED2 .008938 .030470 .086373 .016482 | -.017643 .034704 .222608 .051348
UC_MED3 | -.128736 .073082 171977 .022372 .093043 .238559 .066533 | -.018503
UC_MED4 | -.214094 | -.059119 .125464 .041415 | -.014601 .082577 | -.081960 | -.044148
UC_ATN1 .164556 | -.055460 .277331 | -.040032 .046568 .238207 .089126 | -.260576
UC_ATN2 .182242 .101419 .211977 .058960 | -.014285 .185842 .459728% | -.029464
UC_ATN3 .291963 | -.070182 .459098%* .103158 .189707 .014883 .179072 | -.241716
UC_ATN4 .053729 .122416 .060653 .234590 | -.101097 .202840 .250797 .136960
UC_EST1 | -.166054 .173378 .129063 | -.031137 .072067 | -.031126 .015565 .164955
UC_EST2 .048925 .013373 .011146 | -.456829% .032073 | -.014789 .065721 | -.005330
'UC_EST3 | -.140926 .052821 | -.225881 .119933 | -.002286 .083798 | -.156116 .593826%
UC_EST4 .125282 | -.040110 | -.549313*%| -.043544 | -.095282 | -.057301 .013149 | -.011867
UC_MSUL .300572 .320162 | -.167305 | -.406792%| -.097776 | -.053231 .010328 .036241
'WC_MSU2 | -.060224 .160339 | -.509589*| -.075981 .143180 | -.092434 .074788 .115123
'UC_MSU3 | -.060285 .672779*| -.128290 | -.168316 | -.055262 | -.000700 | -.062274 | -.080627
UC_MSuU4 | -.029391 .750434% .076558 .015347 .024795 | -.030300 .012346 .068040
'‘EP_SUPL .138803 .051452 .017876 .165902 .227524 .036260 .364174%* .141553
'EP_SUP2 .046560 | -.036273 .014137 | -.0280098 .082569 | -.055624 .634583% .052241
IEP_SUP3 | -.066076 .133440 | -.090994 | -.238604 .447117% .142190 .106850 .243005
IEP_SUP4 | -.013954 | -.016622 .231728 | -.011478 .014913 .045572 .605879*%| -.171940
JEP_SUP5 | -.178867 | -.012984 .078883 .205153 .547911% .178795 .176969 .106694
:EP_SUP6 .133445 .012671 .079697 .223956 | -.011545 .464429%| -.049334 | -.131605
EP_EEL .057222 .064829 | -.003974 .196087 | -.072666 .022013 .037817 .032238
EP_EE2 .086860 | -.154970 | -.069045 | -.112503 .082006 .053366 .107940 .003461
EP_EE3 -.046491 .055595 .627174% .083558 | -.042763 | -.112157 .186536 | -.023285
REP_MF1 -.022269 | -.153260 .064522 .278286 | -.035378 .016114 .264898 .014737
REP_MF2 -.021543 .030447 | -.015208 .249173 .152589 | -.151656 .265924 .227294
REP_MF3 .055064 | -.076362 .100318 .562543*| -.031017 | -.035459 .080282 | -.078167
REP_MEX1 .072943 .113548 | -.065011 .036885 .007293 .013886 | -.014651 | -.018291
REP_MEX2 | -.019903 .148946 | -.112072 .040344 .043485 .034732 .047799 | -.025250
REP_MEX3 | -.095884 .036260 .136752 | ~-.059734 .021402 .000918 .188120 | -.117000
REP_MEX4 .395670% .164783 .130390 .179338 .011611 | -.037755 .068666 | -.221185
3IG_PRF1 .000781 | -.037151 | -.348201 .018110 .288424 .022047 | -.221252 .072364
3IG_PRF2 .156674 | -.100231 | -.096788 | -.222556 .017930 .036995 | -.176371 | -.026336
3IG_PRF3 | -.011975 .000292 | -.062081 .055209 .035713 .042363 .093113 .093580
3IG_PRF4 .526083*| -.033424 .014163 | -.051583 | -.098567 .017649 | -.168147 .142479
3IG_RI1 -.075630 .089224 .139484 | -.188140 .139917 | -.177884 | -.381855% .285540
3IG_RI2 .004514 .099640 .033958 | -.210230 | -.204149 | -.275839 | -.032200 .295869
3IG_RI3 -.351152% .134389 | -.203455 .192923 | -.012539 .035762 .207952 | -.140889
5IG_RI4 .178428 | -.043651 .011603 | -.043854 .293303 | -.148838 | -.024635 .058601
3IG_ULEL | -.097333 .058749 .025148 | -.077813 .079964 .107715 | -.144271 .075156
SIG_ULE2 242292 | -.086597 | -.033876 | -.155771 .006755 | -.060505 .040243 .663989%
SIG_ULE3 .094924 .070241 .001915 .103421 | -.595444% .177742 | -.008102 .309208
SIG_ULE4 .145044 .077774 .036889 | -.162242 | -.230705 .186322 | -.128952 .057520
SIG_MIN1 | -.032056 .210688 | -.067503 | -.027819 .053991 .124733 | -.047001 .223932
SIG MIN2 | -.075025 | -.052762 .088923 | -.078123 | -.104786 .004768 | -.072312 .167590
SIG_MIN3 .088389 .181372 | -.226819 .176774 | -.068944 .018499 | -.103215 .044534
SIG_MIN4 .038293 .034097 | -.141835 .041378 .084424 .162798 | -.071768 .063767
HOL_COM1 .077101 . 066810 .007905 .012033 .005220 .035568 .079174 | -.099000
HOL_COM2 | -.061331 .000231 .053861 .063977 .007987 .038046 | -.091083 | -.025935
HOL_COM3 .145794 . 099414 .000354 .042007 | -.152864 | -.136581 .035278 .150702
HOL_COM4 | -.082739 | -.051798 | -.134550 | -.065183 .092004 .098764 .091130 .252695
HOL_OPEL .107156 | -.152297 | -.073566 .107633 111622 .136018 | -.129827 .175504
HOL_OPE2 | ~-.637187* .037093 .034973 | -.020472 .117658 | -.039998 | -.195030 | -.026257
HOL_OPE3 .030591 .130693 .028403 | -.194686 .083942 .631188%| -.001151 .030111
HOL_OPE4 | -.112861 | -.058363 | -.131935 | -.343952 | -.319582 .200065 .198416 | -.058243
HOL PREL | -.012354 .041770 | -.054817 .113045 | -.053767 | -.046790 .068935 | -.028335
HOI_PRE2 | -.092643 | -.002852 | -.049142 | -.113938 | -.034409 .057764 .272226 .154685
HOT, PRE3 .073873 .025940 | -.006172 .076394 .040886 .116210 .096129 .022715
HOL_PRE4 .161430 .432387% .022259 .140280 .052466 .243801 .158175 | -.135028
HOL_POR1 | -.302284 .094704 | -.033983 .033299 | -.062787 | -.112586 .170326 | -.165247
HOL_POR2 | -.047340 .215690 | -.183699 .313885 .189311 .136219 .379697%| -.314218
HOL_POR3 | -.093447 | -.014730 .280993 .098158 | -.018756 .267698 | -.030304 | -.037773
HOL POR4 | -.066869 | -.220055 | -.085189 .085951 | -.150206 .554197%* .109098 .032367
————————— B it et e ettt Attt S
Expl.Var | 1.841591 | 1.878414 | 2.065794 | 1.860122 | 1.648001 | 1.776252 | 2.390255 | 1.987970
prp.Totl | .028775 | .029350 | .032278 | .029064 | .025750 | .027754 | .037348 | .031062




TISTICA: Basic Statistics and Tables

TOR SCORES (MEDIAS E DIFERENGAS ENTRE OS CURSOS)

valid N |
CGB |

.516651
.270545
.745304
.348104%
.353265
.079812
.828597%*
.805222%*
.251831
.9780729
.020131
.1B9256
.405454
.171085
.956436

.137062

data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]

Valid N | Std.Dev.

cos

CGB
.987803
1.054630
1.040965
.949369%*
1.015148
1.064906
.998738%*
1.015926%
.922553
.000022
.092296
.057790
.034324
.073987
.014117
.885172

________ e e e o oo
TAT. |Grouping: CURSO (Casewise deletion of missing data)
ASIC |Group 1: CGB
TATS |Group 2: COS
———————— e e T e B bt
| Mean Mean | | |
ariable | CGB cos | t-value | at )
———————— i ettt e b ittt
FACTORL -.106505 .137569 -1.80461 218 .072515
FACTOR2 -.101646 .131292 -1.72112 218 .086647
FACTOR3 .114427 -.147802 1.94108 218 .053538
FACTOR4 .350551*| -.452795% 6.43076% 218% .000000%*
FACTORS .063314 -.081781 1.06765 218 .286861
FACTORG6 -.064117 .082818 -1.08125 218 .280779
FACTOR7 .139914*%| -.180722% 2.38363* 218% .018000%*
FACTORS .173802%| -.224495%* 2.98216%* 218%* .003188%*
FACTORS .059197 -.128130 1.67913 218 .094560
'ACTOR10 .012187 -.015742 .20499 218 .837769
‘ACTOR11 -.106559 137639 -1.80554 218 .072370
'ACTOR12 .064558 -.083388 1.08874 218 .277472
'ACTOR13 -.075335 .097308 -1.27174 218 .204822
'ACTOR14 -.074477 .096200 -1.25715 218 .210045
‘BACTOR1S .077785 -.100472 1.31341 218 .190425
'ACTOR16 .029331 -.037885 49358 218 . 622102
————————— e L itk it
_________ PSS S S SE P
STAT Grouping: CURSO (Casewise deletion of missing data)
JASIC Group 1: CGB
STATS Group 2: COS
————————— e et T bl it
| std.Dev F-ratio | P | Levene daf
Jariable | cos | variancs | variancs | F(1,df) Levene
————————— oo emmmmmm e mmm e —hm— e — e mopo—-————- oo
FACTORL 1.003985 1.033032 .860102 .421866 218
FACTOR2 .813307 1.333573 .142385 1.220170 218
FACTOR3 .829037 1.255468 .246095 .105787 218
FACTOR4 .877916*%| 1.169404%* . 425503 .884167% 218+*
FACTORS5 .9792893 1.074567 .716933 .865386 218
FACTORE .908131 1.375071 .104728 3.095502 218
FACTOR7 .977362*%| 1.044221% .829765%* .046985% 218*
FACTORS .937337*| 1.174714%* .412148%* .060957* 218%
FACTORS 1.083454 1.379233 .093566 1.320112 218
FACTOR10 1.004999 1.009979 .952494 .000757 218
FACTOR11 .852370 1.642192 .011917 5.480599 218
FACTOR12 .918744 1.325550 .150866 1.734219 218
FACTOR13 .950338 1.184561 .388216 .694786 218
FACTORL4Z .891774 1.450402 .058507 1.885823 218
FACTOR15 . 977555 1.076201 .711097 .002991 218
FACTOR16 1.135000 1.644130 .003580 2.227004 218
————————— s i e T et bl it
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TISTICA: Factor Analysis data file: GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

sing data casewise deleted

cases were processed (selected)
valid cases were accepted
relation matrix was computed for 16 variables

ber of variables:16

hod: principal factors (Principal axis factoring)
1(10) determinant of correlation matrix: -1.4505
ber of factors extracted: 2

renvalues: 2.84893 1.59227

———————— e m i m e m oo —m————o--ooo—----o-d
ITAT . | Eigenvalues {geral5.sta)
'ACTOR | Extraction: Principal axis factoring
NALYSIS | |
————————— e e it
| | % total | Cumul. | Cumul. |
Talue | EBigenval | Variance | Eigenval | %
————————— i T T i e
1 | 2.848931 | 17.80582 | 2.848931 | 17.80582 |
2 | 1.592270 | 9.95168 | 4.441200 | 27.75750 |
————————— et T e bl
————————— o e o m e e oo —eem————e-————---o—
3TAT. |Factor Loadings (Varimax normalized) (geral5.sta) |
FACTOR |clusters of loadings are marked; those clusters
\NALYSIS |determine the obligque factors for hierarchical analysis |
————————— T et
I | |
Jariable | Factor 1 | Factor 2 |
————————— et e
3UP .593149 * .061998
iE .556722 * .122650
F .605649 * .093011
JEX .472534 * .233784
PROF .079615 .581638 *
RI .095759 .516067 *
JLE .038956 .536080 *
MIN ~.082489 .464988 *
EST .058358 .592193 *
MsU .022078 .294432 *
VMED .506444 * -.081512
ATN .552980 * ~.141366
coM .338640 * .151283
OPE .222396 .365526 *
PRE .450999 * -.016702
POR 623091 * .174825
————————— i et bl b bt
————————— et
STAT. |correlations between oblique factors (gerals.sta) |
FACTOR | (Clusters of variables with unique loadings)
ANALYSIS |
————————— T R L s Sl s
| | |
Factor | 1 | 2 |
————————— T
1 | 1.000000 | .250210
2 | .250210 | 1.000000 |
————————— e e kil
————————— o o e oo o—o oo -
STAT. | Extended Factor Loading Matrix (geralb.sta)
FACTOR | Correlations of variable clusters (oblique factors) |
ANALYSIS | with secondary (S) & primary (P) factors.
————————— R i bbb bbb bt
g=Secnd. | Cluster | Cluster
P=Primar | 1 | 2 |
————————— L e e it
S1 | -.500210 | -.500210 |
PO | .865904 | 0.000000 |
Pl | 0.000000 | .865904 |
————————— T T




TAT.
ACTOR |
NALYSIS |

.253089 *
.303926 *
.312555 *
.315981 *
.295821 *
.273709 *
.257250 *
.166643
.291033 *
.142043
.190099
.184141
.218174
.263015 *
.154289
.356959 *

.519256 *
.4800897 *
.526849 *
.392869 *
.005034
.026752
~.025902
~.134503
-.015017
-.012733
.458516 *
.506555
.283382
.156085
.402015 *
.533095 *

.250000

-.011895
.046024
.014210
.154120
.507056
.447060
.471223
.422975
.518819
.258620

-.129439

-.187791
.096025
.299216 *

-.065685
.084829

* % % * * *

| Secondary & Primary (Unique) Factor Loadings (gerals5.sta) |
Marked loadings are >
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data file:

CASE SELECT

CERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]

ION CONDITIONS:

Include if:
curso=1 (CGB)
FRERE + - -— e - ————
| STAT. |Grouping: SEXO (geral5.sta)
| BASIC jGroup 1l: Masculin
| STATS |Group 2: Feminino
o m R et o o Fom fmm e m e fmm Fmm e m o
| | Mean | Mean | ] | | Valid N | Vvalid N | Std.Dev. | 8td.De
| Variable | Masculin | Feminino | t-value | df | p | Masculin | Feminino | Masculin | Femin:
Bt Fom e o e e o + B o e o N et
| IDADE | 30.67949%| 26.20833*| 3.959267*| 124*| .000126%] 78% | 48*| 6.016198*%]| 6.378(
fmmm o e o Fomm o m R it Fmmmm o o m e o — =
Fmm e e e +
| STAT | Summary Table of Means (geralb.sta) |
| BASIC | Smallest N for any variable: 90
| STATS | |
o A e e +-—t
| | ENTRADA |
| ANO | |
e o +
| Recem-Ad | 12.80385 |
| 1° Ano | 11.82174 |
| 2° Ano | 13.60000 |
| 3° Ano ] 13.60000 |
fmm e +
| All Grps | 12.91556 |
+- ——————t ——————————— +
R ettt o o e e e e e e e e e e e e e e e e o o s +
| STAT | Analysis of Variance (geral5.sta)
| BASIC | Marked effects are significant at p < .05000
| STATS | |
B ettt fmm e Fmm o B T o et fo o +
| | SS | df | MS | SS | df | MS | |
| variable | Effect | Effect | Effect | Error | Error | Error | F | jo]
+ - + t —————t } o + ———t + -+
| ENTRADA | 47.04948%| 3% 15.68316*| 289.9287*| 86*%] 3.371264*| 4.652011%] 004622%|
B ittt A o m e Fo e B ettt o m B ittt o e e +
e e e e e e e e e s S s +
| STAT | Levene Test of Homogeneity of Variances (geral5.sta) |
| BASIC | Marked effects are significant at p < .05000
| STATS | |
Fom e o e +——— + + f + - + -+
| | SS | df | MS | SS | df | MS | |
| Variable | Effect | Effect | Effect | Error | Error | Error | F ] P
B o B T Fom fomm e o o o ———— ittt +
| ENTRADA | 3.238418 | 3} 1.079473 | 86.35674 | 86 | 1.004148 | 1.075013 | .364073
o t pmm e F——— t + —-—t t ——— —t



| Moy

| (z)¥ss1dodd ¥

| %GE€°6¢C
| %0L°8S
b Le

|ejuepnisd |
logssTaoud |

(Z)oxds

oTxeoued |
oyssraoaa |

|
tRTORL i

| (eas-gTeI0b) arqel Aousnbezi Areumms|

e +
|||||||||| e et e N
0070 | 00000°0 | 00000°0 | 00000°0 | 0000070
|||||||||| s e e i
00°0 | 00000°%- | 00000°€ | 00000°G | 0000077~ |
00°0 | 00000°% | 00000°€- | 00000°S- | 00000°%

|||||||||| o m o e e e mp m m  —  — e e m

STe3ol | OUY o | OU¥ oZ | OUY o1 | PY-weday |
Moy | ONY | ONY | ONY | ONY

|||||||||| et e

611900°=d ‘g=3p ‘080F°ZT :oxenbs-Tyj uosiead |

|

setousnbexd peilosdxyg SNUTW PaAIdSJO :9TJRL Kzewmmg |

|||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||| +

|||||||||| e m e pm e —m e p e ——m— — — e — — e

| %00°¥%T | %00°7v€E | %00°9¢€ | %00°97T |

00T | 71 | € | 9€ I 9T |

i | i | [

|||||||||| et B et et
%00°08S | %00°¢ | %0002 | %00°€2 | %00°¥%

| 2800°9 | %00°0% | 200°9% | %00°8 |

0S | € I og | €2 I v |

|||||||||| e m e m e m e e —m—p e ——mmm

%00°09 | %00°TT | %00°%T | %00°€T | %00°21 |

| %00°22 | %00°82 | %00°92 | %00°ve |

0§ I 11 I vt | €T A |

|||||||||| e e i

STE10L | OUY £ | OU¥ o2z | OU¥ o1 | pY-weday |
moy | oNY [ oNY | ONY [ ON¥

|||||||||| s Tt e e bttt

|

(p)ONY X (Z)OXIS :9TdRL |

(eas-gTexeb) orqei Aousnbsii Axeummsg |

|||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||| +

o oP oP
z
[¢]
[+

oututwad |
UTTROSER |

% Moy |

(80D) g=0sINMd

:IT epnioul

!SNOILIANOD NOILDATIS HSVD

[ seTqeTIeA BGT UITM S9SEO 8ZZ ] YIS GTVMED :STTF ©Iep




o +-—
| 006°691T |
| 00G°2LY |
| 000°€78 |
Fommmm e ==
| sjued |
| Jo umg {
Bttt +-=-

| v610°= d 8G6zes8 L = |

000" L66 |
005°5€91 !
000°8TLT ! 9
0057669

9zc0"= d L0099L°8 = (00T

| sTe30L
| Moy

0L =N ‘z )} H :1S81 STITEM-TBiSTIY
| vrayavy :oTgetIea (HuTdnoxb) juspusdspul
l (eas-gTexab) syuey A VAONY STTTEM-TEYSTIA

=N ‘€ ) H :3s°] STITRM-TeYsniX
ONY :eTgetxea (Hurdnoib) juspusdspul
(e3s-gTea9b) syued AQ YAONY STTTEM-TEISTIY

i 0000579
t 0000579~

| 93UuepPNisy
| 0YSSIA0dd

000069~
0000579

otagoueqg
0Y¥SSId0¥d

QrlS9nH
TOUSTONO
bum/3er

ouy o1

outuTWeI
UTTNOSBR




|||||||||| +- ———t - I ISR R i At S
L9 | 52 | $9v000° | TOTOS"€- | &%5000° | 0TIBGP €~ | 000G €DV | 006°TZzLZz | 006°9G6GT | HAWAL
|||||||||| +—- ——— - R T B S iututnieind delete e
quepnisd | otrxeouedg | Teasy-d | peisnlpe | T2a87-d | z | n | auepnis® | oTIeduRg | STgRTIRA
M PTIBA | N PTTEA | | Z | | | | umg jyuey | wng yuey |
|||||||||| +|||1[|1;||+1|||l||t||+|r||1|||||+||111|||||+|1[|||||1|+||||||st||+||||||||||+1;|1||1||1+l|1||11|||
quepnasm-g¢ :z dnoxn oTiedueg-1 :1 dnoas | SIVIS
YSSIA0ud STqeTies Ag | TYdNON
(eas-gTeIab) 1891 N ASUATUM-UUBKH | " I¥LS
|||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||| [P
|||||||||| +- + o e e e e — e — = +- e R it
0§ | 0§ | 0,.900° | ®IsoL"z- | SsoFPLOO® | S28L9°2Z- | 00067798 | 006°9€TZ | 00G°€T6Z | HAYAI
|||||||||| +||1rs|x|||+t|||||s;|1+||||r|||xx+|1x|||[|||+|||11[1|||+l|111||||x+|r||||||||+||1;||||[|+1||1|l|1|1
ouTutwag | UTTNOseW | To2a91-d | poasnlpe | TeasT-d | Z | n | ouTuTwe | UTTNOSEW | STgeTIEA
M prTEA | N PTTEA | | Z | | | | umg sfuey | wmg Huey |
|||||||| + ———— N U S SRR SRS S i et
ouTuTwei-z iz dnoxd UTTNOSBR-T 1T dnois | SIVIS
oxys sTaetiea £g | ¥¥dNON
(eis-gTeIab) 1se1i N AUATUM-UURKH | S I¥LS




APENDICE 15



data file:

Variable Li
CASE SELECT
Include if:

curso=1 {
fmm - ———

| SIG_PRF1
| SIG_PREFZ
| SIG_PRF3
| SIG_PRF4
| 3IG_RIl
|  SIG_RIZ
| SIG_RI3
| 3IG_RIA4
| SIG_ULEL
| SIG_ULE2
| SIG_ULE3
| SIG_ULE4
| SIG_MIN1
| SIG_MIN2
| SIG_MIN3
| SIG_MIN4

| SIG_PRF1
| SIG_PREF2
| SIG_PREF3
| SIG_PRF4
| sIE_RIL
|  SIG_RI2
| SIG_RI3
| SIG_RI4
| SIG_ULEL
| SIG_ULEZ2
| SIG_ULE3
| SIG_ULEM
| SIG_MIN1
| SIG_MIN2
| SIG_MIN3
| SIG_MIN4
fommn T

GERALS.STA [ 22B cases with 158 variables )

st 1:
ION CONDITIONS:

CGB) -

T e e e E L L P ST +

| Correlations (geral5.sta)

|Marked correlations are significant at p < .05000 |
N=123 (Casewise deletion of missing data) |

Correlations (geral5.sta)
Marked correlations are significant at p < .05000 |
N=89 (Casewise deletion of missing data)



STATISTICA: Basic Statistics and Tables

(6%

STAT. Summary Table of Means (geralS.sta) )
BASIC N=125 (Casewise deletion of missing data)
STATS

SIG_PRF1 SIG_PRF2 | SIG_PRF3 SIG_PRF4 SIG_RIl SIG_RIZ SIG_RI3
ANO !
Recem-Ad 1.848485 1.969697 ; 2.303030 2.484848 2.060606 | 2.060606 2.636364
1° Ano 1.911765 2.352941 § 2.411765 2.235294 2.147059 | 2.147059 2.911765
2° Ano 2.000000 2.166667 | 2.200000 2.233333 2,133333 | 2.100000 2.666667
3° Ano 1.714286 1.857143 | 2.071429 1.892857 1.678571 ; 1.785714 2.750000
All Grps 1.872000 2.096000 1 2.256000 2.224000 2.016000 | 2.032000 2.744000
STAT. Summary Table of Means (geral5.sta)
BASIC N=125 (Casewise deletion of missing data)
STATS

SIG_RI4 SIG_ULEL SIG_ULE2 SIG_ULE3 SIG_ULE4  SIG_MIN1 SIG_MIN2
ANO |
Recem-Ad 2.333333 2.424242 2.484848 2.696970 2.333333" 1.878788 2.000000
1° Ano 2.323529 2.411765 2.264706 2.558824 2.529412 i 1.911765 2.205882
2° Ano 2.233333 2.400000 2.133333 2.666667 2.700000 | 1.833333 2.233333
3° Ano 2.321429 2.642857 2.035714 2.107143 2.464286 [ 1.928571 2.000000
All Grps 2.304000 2.464000 2.240000 2.520000 2.504000 i 1.888000 2.112000
STAT. Summary Table of Means (geralS5.sta)
BASIC N=125 (Casewise deletion of missing data)
STATS

SIG_MIN3 SIG_MIN4
ANO
Recem-Ad 3.060606 2.454545
1° Ano 3.264706 2.500000
2° Ano 3.400000 2.666667
3° Ano 3.000000 2.214286
All Grps 3.184000 2.464000

PAGE 282

LS



STATISTICA: Basic Statistics and Tables PAGE 283

B (

A

STAT. ; Analysis of Variance (geral5.sta}
BASIC i Marked effects are significant at p < .05000
STATS * .
55 df ! MS | LE] ‘ df | Ms |
Variable Effect Effect 1 Effect Error Error Error | F
SIG_PRF1 1.259996 3| .419999 52.6920 121 .435471 .964470
SIG_PRFZ 4.518359 3 1.506120 68.3296 121 .564708 2.667078
SIG_PRF3 1.945866 3 .648622 83.8621 121 .693075 . 935861
SIG _PRF4 5.322691* 3% 1.774230* 42.4053+ 121+ .350457+| 5.062617*
SIG RI1 4,250697* 3+«) 1.416899* 47,7173+ 121+ .394358¢ | 3.592927*
S5IG_RIZ2 2.314221 3 .771407 65.5578 12 .541800 1.423786
SIG_RI3 1.519676 3 .506559 108.2883 121 .894945 .566022
SIG RI4 .199681 3 .066560 44.2483 121 .365689 .182013
SIG_ULEL 1.163528 3 .387843 55.9245 121 .462186 .B839149
5IG_ULEZ2 3.508976+* 3*1 1.169659* 43.2910* 121+ ,357777*% 3.269239*
SIG_ULE3J 6.502712 3 2.167571 130.6973 121 1.080143 2.006744
SIG_ULE4 2.179793 3 .726598 79.0682 121 .653456 1.111930
SIG_MINL .157745 3 .052582 72.2743 121 .597308 .088031
5IG_MINZ 1.506510 3 .502170 68.9255 121 .569632 .B81569
SIG_MIN3 3.071565 3 1.023855 83.6964 121 .691706 1.480188
SIG_MIN4 3.025229 3 1.008410 84.0628 121 .694734 | 1.451506
STAT. Analysis of Variance (geral5.sta)
BAGIC Marked effects are significant at p < .05000
STATS
Variable p
SIG_PRF1 .411928
SIG_PRF2 .050795
SIG_PRF3 .425659
SIG_PRF4 .002447*
S5IG_RI1 .015686*
SIG_RI2 .239171
SIG_RI3 . 638447
SIG_RIA4 .908439
SIG_ULEl .474955
SIG_ULE2 .023663*
SIG_ULE3 .116611
SIG_ULEA4 .347065
SIG_MINL .966490
SIG_MINZ .452781
SIG_MIN3 .223347
SIG_MINA4 .231267



STATISTICA: Basic Statistics and Tables

(e®

STAT. : Levene Test of Homogeneity of Variances (geral5.sta)
BASIC | Marked effects are significant at p < .05000
STATS |
S5 df M5 S35 df M5
Variable Effect Effect Effect Error Error Error | F
5IG_PRF1 1.506660 3 .502220 26.33294 121 .217628 2.307704
5IG_PRF2 1.097667 3 .365889 31.47132 121 .260094 1.406759
5IG_PRF3 .179041 3 .059680 33.79262 121 .279278 .213696
SIG_PRF4 .549627 3 ¢ .183209 16.25090 121 .134305 1.364126
SIG_RI1 1.876964+ 3% .625655*] 24.96781* 121+ .206346*| 3.032072+
3IG_RIZ 2.097129 3 ! .699043 33.13704 121 .273860 2.552558
SIG_RI3 2.380550* 3+t .793517*) 29.41918* 121+ .243134*%] 3.263705*
SIG_RI4 .160561 3, .053520 14.48193 121 .119685 .447176
5IG_ULEL .478804 3 .159601 12.42781 121 .102709 1.553914
SIG_ULE2 . 737496 3 .245832 17.73147 121 .146541 1.677562
SIG_ULE3 .167503 3 .055834 39.03759 121 .322625 .173063
SIG_ULE4 1.613169* 3+ .537723*%] 18.33675* 121+ .151543*] 3.548310*
SIG_MINL 5.524016* 3%, 1.841339%] 32.17063* 121* .265873% 6.925634*
SIG_MIN2 .332820 3 .110940 30.66037 121 .253391 .437821
5IG_MIN3 1.315499 3 .438500 26.60651 121 .219888 1.994191
SIG_MIN4 .355155 3 .118385 23.50462 121 .194253 . 609438
STAT. Levene Test of Homogeneity of Variances (geral5.sta)
BASIC Marked effects are significant at p < .05000
STATS
Variable o]
SIG_PRF1 .079957
SIG_PRF2 .244151
SIG_PRF3 .886748
SIG_PRF4 .257047
SIG_RI1 .031978*
SIG_RI2 .058712
SIG_RI3 .023830*
SIG_RI4 .719743
SIG_ULEl 204147 ,
SIG_ULE2 .175415
SIG_ULE3 .914429
SIG_ULE4 .016601*
SIG_MIN1 .000242+*
SIG_MIN2 .726343
SIG_MIN3 .118452
SIG_MIN4 .610137
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data file: GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variables |

CASE SELECTION CONDITIONS: -

Include if
CUR30=1

Co®

VARIABLE SPECIFICATIONS:

PAGE 285

(5

No i Name Format|{ MD Code Long Label

33 SIG_PRF1 8.0 -9999

34 SIG_PREF2 8.0 -9999

35 SIG_PRE3 8.0 -9999

36 SIG_PRF4 8.0 ~9999

37 SIG_RI1 8.0 -9999

38 SIG RIZ 8.0 -9999

39 SIG_RI3 8.0 ~9999

40 SIG_RI4 8.0 -9999

41 SIG_ULEL 8.0 -9999

42 SIG_ULEZ 8.0 -9999

43 SIG_ULE3 8.0 -9999

44 | SIG_ULE{ 8.0 -9999

45 SIG_MIN1 8.0 -9999

46 SIG_MIN2 8.0 -9999

47 3IG_MIN3 8.0 -9999

48 S5IG_MIN4 8.0 -9999
STAT. Grouping: SEXO (geral5.sta)

BASIC Group 1l: Masculin
STATS Group 2: Feminino
Mean Mean Valid N Valid N
Variable | Masculin Feminino t-value df p Masculin Feminino
SIG_PRF1 1.923077 1.820000 .86182 126 .390426 78 50
SIG_PRF2 2.142857 2.020000 .88877 125 .375834 77 50
SIG_PRF3 2.350649 2.120000 1.54172 125 .125669 77 50
SIG_PRF4 2.179487 2.300000 -1.07791 126 .283132 78 50
SIG_RIl 1.987179 2.120000 ~1.09711 126 .274686 78 50
SIG_RI2 2.090909 | 1.960000 .97520 125 .331343 717 50
SIG_RI3 2.883117*| 2.540000* 2.02897* 125* .044586* 77* S50+
SIG_RI4 2.337662 2.240000 .90284 125 .368349 77 50
SIG_ULElL 2.448718 2.460000 -.09201 126 .926833 78 50
SIG_ULE2 2.298701 2.160000 1.24741 125 .214579 77 50
SIG_ULE3 2.558442 2.420000 .72241 125 .471394 77 50
SIG_ULE4 2.532468 2.500000 .21850 125 .827396 77 50
SIG_MIN1 1.883117 1.897959 -.10626 124 .915544 77 49
SIG_MIN2 2.142857 2.120000 .16279 125 .870949 117 50
SIG_MIN3 3.166667 3.180000 -.08796 12 .930048 78 50
SIG_MIN{ 2.532468 2.380000 1.00654 125 .316103 77 50
STAT. Grouping: SEXO (geralS.sta)
BASIC Group 1l: Masculin
STATS Group 2: Feminino
Std.Dev. Std.Dev. F-ratio P Levene df P

Variable Masculin Feminino variancs variancs F({l,df) Levene Levene
SIG_PRF1 .659973 . 660550 1.001750 .979316 .58291 126 .446600
31T FRET2 .755929 .769044 1.035000 .879902 .32021 125 .8724945
SIG_PRE3 .774023 .895339 1.338036 .251002 .09189 125 .762299
SIG_PRF4 .552294 .707107 1.639192 .051241 4.18534 126 .042856
SIG_RI1 .546383 .824126 2.275057 .001193 12.13181 126 .000682
SIG_RI2 .814051 . 604743 1.812014 .027528 2.17689 125 .142611
SIG_RI3 .873198%| 1.014386*| 1.349527* .237476% 2.35519* 125% .127394~
SIG_RI4 .598472 .591090 1.025131 .938928 . 74655 125 .389225
SIG_ULEl .677034 . 676425 1.001801 1.009779 .00218 126 .962850
SIG ULE2 .650201 .548095 1.407290 .202031 3.07007 125 .082198
SIG_ULE3 1.032288 1.089655 1.114233 .662842 .02854 125 .866120
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STAT. Groupings: SEXO (gerald.sta) -
BASIC Group 1l: Masculin -
STATS Group 2: Feminino

std.Dev. | Std.Dev. | F-ratio | p | Levene df p
Variable | Masculin Feminino | variancs | variancs | F(l,df) Levene Levene
SIG_ULE4 .787809 .863075 1.200205 | .468869 .19864 125 .656594
S5IG_MIN1 .760437 .770414 1.026413 @ .905002 .19894 124 . 656356
SIG_MIN2 .755929 .798979 1.117143 | .655531 .19577 125 .658921
SIG_MIN3 .763054 .940907 1.520489 | .098217 3.58309 126 .060664
5IG_MINd .836415 .830294 1.014799 | .969898 .53815 | 12 .464573
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data- file: GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

Variable List 1:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2 CO 5

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No ! Name Format MD Code Long Label
33 | SIG_PRF1 8.0 -9999
34 SIG_PRF2 8.0 -9999
35 SIG_PRF3 8.0 -9999
36 | SIG_PRF4 8.0 -9999
37 | SIG_RI1 8.0 -9999
38 SIG_RIZ2 8.0 -9999
39 SIG_RI3 8.0 -9999
40 SIG_RI4 8.0 -9999
11 SIG_ULEL 8.0 -9999
42 SIG_ULE2 8.0 -9999
43 SIG_ULE3 8.0 -9999
44 SIG_ULE4 8.0 -9999
45 SIG_MIN1 8.0 -9999
16 SIG_MIN2 8.0 -9999
47 SIG_MIN3 8.0 -9999
48 SIG_MIN4 8.0 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label ’
73 IDADE 8.0 -9999
STAT. Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=99 (Casewise deletion of missing data)
Variable IDADE
SIG_PRF1 -.26 *
SIG_PRF2 -.11
SIG_PRF3 .13
SIG_PRF4 -.14
SIG_RI1 -.13
SIG_RI2 .01
SIG_RI3 .15
SIG_RI4 -.06
SIG_ULEL -.09
315 _ULER -.17
SIG_ULE3 .02
SIG_ULE4 -.02
SIG_MIN1 . -.14
SIG_MIN2 -.17
SIG_MIN3 -.35
SIG_MIN4 -.28




STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

data file: GERAL5.STA { 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS: N
Include if: =

curso=2 (COS) i
e T T ittt T +
| STAT | Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta) ]
| NONPAR | Independent (grouping) variable: ANO
| STATS | Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 9.534843 p =.0230
R B e T TP O et T e +
| Depend.: | | valid | Sum of
| SIG_PRF1 | Code | N | Ranks
B T T B T O e L +
| Recem-Ad | 1 | 16 | 820.000 |
| 1° Ano | 2 | 36 | 1894.000 |
| 2° Ano | 3 | 34 | 1875.000 |
| 3° Ano | 4 | 14 | 461.000 |
e T o e B e e e e +
Fmmmm e me o e +
| STAT. | Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
| NONPAR | Independent (grouping) variable: ANO
| STATS | Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 8.703995 p =.0335
Fmmmm T TR P B e B B P +
| Depend.: | | vValid | Sum of
| SIG_ULEZ2 | Code | N | Ranks |
pmmm o e o e e e BT +
| Recem-Ad | 1 | 16 | 974.000
| 1° Ano | 2 | 36 | 1981.500 |
| 2° Ano | 3 | 34 | 1396.500
| 3° Ano | 4 | 14 | 698.000 |
o et e R e e e +

(5
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CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2 (COS)

O ettt S ittt et +
| STAT. | Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta) |
| NONPAR | Independent (grouping) variable: ANO

| STATS | Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 11.92934 p =.0076
b — ettt ettt e ittt +
| Depend.: | j Valid | Sum of |
| REP_SUPG | Code | N | Ranks |
fom Fommm e mmmm et bl fmmmmmm o — +
| Recem-Ad | 1 | 16 | 523.000

| 1° Ano | 2 | 36 | 1851.000

| 2° Ano | 3 | 34 | 1731.500

| 3° Ano | 4 | 14 ] 944.500

b m frmmmmmm e m fom e fmmm e m +
Fomm PR S S it +
| STAT. | Kruskal-wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta) |
| NONPAR | Independent (grouping) variable: ANO

| STATS | Kruskal-Wallis test: H-{ 3, N= 100) = 8.496478 p =.0368
fmmm fmmm e fomm e m fommmm +
| Depend.: | | valid | Sum of

|  REP_EEZ | Code i N | Ranks

fom fom e o m fomm e m e +
| Recem-Ad | 1 | 16 | 1045.500

| 1° Ano | 2 | 36 | 178%.000 |
| 2° Ano | 3 | 34 | 1438.000

| 3° Ano | 4 | 14 | 777.500 |
fommm e — fo ittt T et fomm e +
B ettt o ot o e S S e TS T +
| STAT | Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)

| NONPAR | Independent (grouping) variable: ANO |
| STATS | Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 9.519342 p =.0231

fom e e e o Fom e +
| Depend.: | | valid | Sum of

| REP_MEX1 | Code | N | Ranks

e tatatet o o e e e +
| Recem~Ad | 1 | 16 | 619.000

| 1° Ano | 2 | 36 | 1787.500

| 2° Ano | 3 | 34 | 1670.500 |
| 3° Ano | 1 ] 14 | 973.000
formm o mm e — o o e +



STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:

PAGE 292

|6

Include if:
curso=2
(oS
VARIABLE S3PECIFICATIONS:

No | Name Format| MD Code Long Label

17 REP_SUP1 8.0 -9999

18 REP_SUP2 8.0 ~9999

19 REP_SUP3 8.0 -9999

20 REP_SUP4 8.0 -9999

21 | REP_SUPS 8.0 -9999

22 REP_SUP6 8.0 -9999

2 REP_EEl 8.0 -9999

24 REP_EE2 8.0 -9999

25 REP_EE3 8.0 -9999

26 REP_MF1 8.0 -9999

27 REP_MF2 8.0 -9999

28 REP_MF3 8.0 -9999

29 REP_MEX1 8.0 -9999

30 REP_MEX2 8.0 -9999

31 REP_MEX3 8.0 ~9999

32 REP_MEX4 8.0 ~9999

STAT. Grouping: SEXO {(Casewise deletion of missing data)

BASIC Group 1l: Masculin

STATS Group 2: Feminino

Mean Mean Valid N Valid N

Variable Masculin Feminino t-value df P Masculin Feminino
REP_SUPL 2.90 2.61 1.73 97 .09 50 49
REP_SUP2 3.34 3.18 1.06 97 .29 50 49
REP_SUP3 2.16 1.90 1.76 97 .08 50 49
REP_SUP4 2.92 2.57 1.89 97 .06 50 49
REP_SUPS 2.64 2.29 1.90 97 .06 50 49
REP_SUP6 3.12% 2.71* 2.15* 97* .03* 50* 49~
REP_EE1 2.54* 2.10* 2.04% 97+ .04* 50* 49+
REP_EE2 2.06 1.84 1.37 97 .17 50 49
REP_EE3 2.78 2.67 .51 97 .61 50 49
REP_MF1 2.30 1.90 1.96 97 .05 50 49
REP_MF2 3.20 2.88 1.45 97 .15 50 49
REP_MF3 3.84* 2.94~* 4.01* 97+ .00* 50* 49*
REP_MEX1 2.30 2.18 .53 97 .60 50 49
REP_MEX2 2.30 2.20 .42 97 .68 50 49
REP_MEX3 2.96 2.86 .62 97 .54 50 49
REP_MEX4 3.30 3.02 1.32 97 19 50 49
STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1: Masculin

STATS Group 2: Feminino

Std.Dev. Std.Dev. F-ratio P Levene df P

Variable Masculin Feminino variancs variancs F(1l,df) Levene Levene
REP_SUP1 .76 .89 1.35 30 3.55 97 .06
REP_SUP2 .75 .73 1.05 .86 .39 97 .54
REP_SUP3 .77 .71 1.15 .63 .18 97 .67
REP_SUP4 1.01 .82 1.52 15 7.55 97 .01
REP_SUP5 .83 1.02 1.52 15 .57 97 45
REP_SUP6 .90* .98* 1.20* 54% .B9* 97* 35*
REP_EE1l 1.18+% .94%* 1.58* 12+ 6.38* 97* L01*
REP_EE2 .91 .69 1.76 05 4.27 97 .04
REP_EE3 1.07 99 1.18 56 .42 97 .52
REP_MF1 1.15 87 1.73 06 4.18 97 .04
REP_MF2 1.03 1.18 1.32 34 1.17 97 .28
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STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)-

BASIC Group 1l: Masculin N

STATS Group 2: Feminino

std.Dev. std.Dev. F-ratio p Levene ' df | p

Variable Masculin Feminino variancs variancs F{l,df) t Levens ! Levene
REP_MF3 1.00¢ 1.23* 1.53* .14* 4.76*1 97+ 03+
REP_MEX1 1.15 1.03 1.23 .47 1.18 97 ! 2
REP_MEX2 1.16 1.12 1.09 .77 .42 97 52
REP_MEX3 .81 .84 1.09 .17 .87 | 97 ‘ 35
REP_MEX4 1 1.05 1.05 1.01 .98 1.25 [ 97 ; .27




CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:
(COS)

b ———

fmmm o

fmmm e

o e

curso=2

STAT.
NONPAR
STATS

variable

REP_SUP1
REP_SUP2
REP_SUP3
REP_SUPA4
REP_SUP5
REP_SUP6
REP_EE1
REP_EEZ
REP_EE3
REP_MF1
REP_MF2
REP_MF3
REP_MEX1
REP_MEX2
REP_MEX3
REP_MEXA4

e e — —  —— —

Rank Sum
Masculin

Mann-Whitney U Test

{(geral5.sta)

By variable SEXO
Group 1: 1-Masculin Group 2: 2-Feminino

+
|
I

+
[
|
[
|
|
I
!
!
|
f
|
!
!
I
|
!

+

valid N |
Masculin |



STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS: -
Include if:

curso=2

(@ S

VARIABLE SPECIFICATIONS:

PAGE

294
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No i Name Format MD Code Long Label
17 | REP_SUP1 8.0 -9999
18 | REP_SUP2Z 8.0 -9999
19 REP_SUP3 8.0 -9999
20 | REP_SUP4 8.0 -9999
21 | REP_BUPS 8.0 -9999
22 REP_SUPS 8.0 -9999
23 REP_EE1 8.0 -9999
24 REP_EEZ2 8.0 -9999
2 REP_EE3 8.0 -9999
26 REP_MF1 8.0 -9999
27 REP_MF2 8.0 -9999
2 REP_MF3 8.0 -9999
2 REP_MEX1 8.0 -9999
30 REP_MEX2 8.0 -9999
31 REP_MEX3 8.0 -9999
2 REP_MEX4 8.0 -9999
STAT. Grouping: PROFISSA (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: Bancério
STATS Group 2: Estudant
Mean Mean valid N Valid N
Variable Bancdrio Estudant t-value df P Bancario Estudant
REP_SUPL 3.04 2.68 1.87 89 065 25 66
REP_SUP2 3.60* 3.18* 2.54% g9 013* 25% 66*
REP_SUP3 2.04 2.06 -.12 89 908 25 66
REP_SUP4 2.72 2.73 -.03 89 .974 25 66
REP_SUP5 2.96%* 2.30* 3.09* 89~ 003* 25* 66*
REP_SUP6 3.44~ 2.73* 3.26* 89* 002* 25~ 66*
REP_EE1 2.92* 2.15* 3.11% 89* 002> 25% 66
REP_EE2 2.04 1.94 .52 89 605 25 66
REP_EE3 2.88 2.62 1.08 89 282 25 66
REP_MF1 2.40* 1.89% 2.30* g9 .024~ 25* 66*
REP_MF2 3.48* 2.88* 2.33* g9~ .022* 25% 66*
REP_MF3 3.72 3.27 1.63 89 .108 25 66
REP_MEX1 2.76* 2.05* 2.85* 89* .005* 25% 66*
REP_MEX2 2.80* 2.06* 2.78* 89 .007* 25% 66*
REP_MEX3 2.96 2.89 .33 89 .739 25 66
REP_MEX4 3.12 3.17 -.19 89 .847 25 | 66
STAT. Grouping: PROFISSA (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1: Bancario
STATS Group 2: Estudant
std.Dev. Std.Dev. F-ratio p Levene df P
Variable Bancario Estudant variancs variancs F(1,df) Levene Levene
REP_SUP1 .89 .79 1.27 .438 .23 89 .636
PR osuel .58 LT4x 1.865% L1772~ 1.18%* 8o~ L2779+
REF_SUP3 .73 .76 1.08 .872 .17 88- .081
REP_SUP4 .98 .94 1.09 .752 .32 89 .571
REP_SUPS .93~ .89* 1.09* L753* .33% 89* .569*
REP_SUP6 .96* .92¢* 1.09* .760* L13* 89~ LT720*
REP_EEL 1.15* 1.01* 1.30* .405* 1.59* 89+ .211~*
REP_EE2 .93 .78 1.43 .260 .98 89 .325
REP_EE3 1.09 .99 1.22 .517 .49 89 .487
REP_MF1 1.08* .88* 1.51* .194~* 2.75% g89* .101*
REP_MF2 1.08* 1.10* 1.03~* .965%* .01~ 89" .942%
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(O 5

STAT. Grouping: PROFISSA (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group l: Bancario -
STATS Group 2: Estudant )
Std.Dev. Std.Dev. F-ratio | p Levene df p
Variable Bancéario Estudant variancs variancs F(l,df) Levene Levene
REP_MF3 1.06 1.21 1.30 | .484 1.56 89 .215
REP_MEX1 1.30* 97 1.80*: .063* 7.01+* g9+ .010*
REP_MEXZ 1.35* 1.04* 1.71*% ,092+ 5.47* g9+ .022+
REP_MEX3 .79 .86 1.19 % . 649 .13 89 717
REP_MEX4 1.13 .99 1.31 j .384 2.54 89 .114
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REP_SUP1
REP_SUP2
REP_SUP3
REP_SUP4
REP_SUP5
REP_SUP6
REP_EE1
REP_EE2
REP_EE3
REP_MF1
REP_MF2
REP_MF3
PEP_MEX1
REP_MEX2
REP_MEX3
REP_MEX4

Rank

Sum

Bancéario

1371
1403
1143
1160
1480
1478
1476
1189
1277

1383.
1392.
1350.
1431,

1424
1178
1170

.000
.000
.000
.500
.000
.000
.500
.500
.000

.500
.500
.000

Rank Sum
Estudant

Mann-Whitney U Test
By variable PROFISSA

Group 1:
__________ o ———
i
U | Z
__________ e ———
6£29.0000 | -1.82999
597.0000 | -2.11085
818.0000 | ~.17115
835.5000 | ~-.01755
520.0000 | -2.78667
522.0000 | -2.76912
523.5000 | -2.75595
810.5000 | -.23698
723.0000 | -1.00496
616.5000 | -1.93970
607.5000 | -2.01869
649.5000 | -1.65006
568.5000 | =-2.36099
575.5000 | -2.29955
796.5000 | ~-.25340
830.0000 | -.06583
—————————— dram e e — e

.067261
.034793
.864107
.985995
.005328
.005624
.005855
.812676
.314925
.052425
.043528
.098941
.018232
.021480
.799964
.947516

(geral5.sta)

1-Bancario Group 2:

~2.06490

J-Estudant

.049162
.021636
.848655
.984732
.002432
.003766
.003932
.799356
.291269
.038941
.036477
.084876
,014037
.016346
.787528
.945166

valid N
Bancario

Valic
Estude



STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]}

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:
curso=2

@S

VARIABLE SPECIFICATIONS:

PAGE 304

4

No Name Format MD Code Long Label

79 ANO 8.0 -9999

17 REP_SUPL 8.0 -9999

18 REP_SUP2 8.0 -9999

19 REP_SUP3 8.0 -9999

20 REP_5UP4 8.0 -9999

21 REP_SUP5 8.0 -9999

22 REP_5UP& 8.0 -9999

23 REP_EE1 8.0 -9999

24 REP_EE2 8.0 -9999

25 REP_EE3 8.0 -9999

2 REP_MF1 8.0 -9999

27 REP_MF2 8.0 ~-9999

28 REP_MF3 8.0 -9999

29 REP_MEX1 8.0 -9999

30 REP_MEX2 8.0 -9999

31 REP_MEX3 8.0 ~9999

32 REP_MEX4 8.0 -9999
STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geralS5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: ANO
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 11.92934 p =.0076
Depend. : valid Sum of
REP_SUP6 Code N Ranks
Recem-Ad 1 16 523.000
1° Ano 2 36 1851.000
2° Ano 3 34 1731.500
3° Ano 4 14 944,500




STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

data file: GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variablesg ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2 (13 5

VARIABLE SPECIFICATIONS:

PAGE 305

(¢

Mo |  Name Format|{ MD Code Long Label

79 ANO 8.0 ~-9999

17 REP_SUPL 8.0 -9999

18 REP_SUP2 8.0 -9999

19 REP_SUP3 8.0 -9999

20 REP_SUP4 8.0 -9999

21 REP_SUP5 8.0 ~-9999

22 REP_SUP6 8.0 -9999

23 REP_EE1 8.0 -9999

24 REP_EEZ2 8.0 -9999

2 REP_EE3 8.0 -9999

2 REP_MF1 8.0 -9999

27 REP_MF2 8.0 -9999

2 REP_MF3 8.0 -9999

29 REP_MEX1 8.0 -9999

30 REP_MEX2 8.0 -9999

31 REP_MEX3 8.0 -9999

32 REP_MEX4 8.0 -9999
STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: ANO
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 8.496478 p =.0368
Depend.: valid Sum of

REP_EE2 Code N Ranks
Recem-Ad 1 3 16 1045.500
1° Ano 2 36 1789.000
2° ano 3 34 1438.000
3° Ano 4 14 777.500
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(D S L C:

STAT. § Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geralS.sta)
NONPAR i Independent (grouping) variable: ANO

STATS ! Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 9.519342 p =.0231
Depend.: | valid : Sum of
REP_MEX1 1 Code N Ranks
Recem-Ad 1 16 619.000
1° Ano 2 36 1787.500
2° Ano 3 34 1670.500
3° Ano 4 14 . 973.000
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data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ] k{é;

Variable List 1:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2 (;I) S

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format MD Code Long Label
17 REP_SUP1 8.0 -9999
18 REP_SUP2Z 8.0 -9999
19 REP_SUP3 8.0 -9999
20 | REP_SUP4 8.0 -9999
21 REP_5UP5 8.0 -9999
22 REP_SUP® 8.0 -9999
2 REP_EEl 8.0 -9999
2 REP_EE2 8.0 -9999
25 REP_EE3 8.0 -9999
26 REP_MF1 8.0 -9999
27 REP_MF2 8.0 -9999
28 REP_MF3 8.0 ~-9999
29 REP_MEX1 8.0 ~-9999
30 REP_MEX2 8.0 -9999
31 REP_MEX3 8.0 -9999
32 REP_MEX4 8.0 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label
73 IDADE 8.0 -9999
STAT. Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=99 (Casewise deletion of missing data)
Variable IDADE
REP_SUP1 .23
REP_SUP2 .34
REP_SUP3 -.07
REP_SUP4 .22 *
REP_SUPS .13
REP_SUP6 .2
REP_EE1 .33
REP_EE2 .05
REP EE3 | .27 ) *
RET MEL .32 *
REP_MF2 .11
REP_MF3 .23 *
REP_MEX1 .50 *
REP_MEX2 .50 *
REP_MEX3 .06
REP_MEX4 .14
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data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ] ( {;

Variable List 1:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2 (JZ) :5

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format! MD Code Long Label
17 REP_SUP1 8.0 -9999
18 REP_SUP2 8.0 -9939
19 REP_SUP3 8.0 -9999
20 REP_SUP4 8.0 -9999
21 REP_SUP5 8.0 -9999
22 REP_SUP6 8.0 -9999
23 REP_EEL 8.0 -9999
24 REP_EE2 8.0 -9999
25 REP_EE3 8.0 -9999
26 REP_MF1 8.0 -9999
2 REP_MF2 8.0 -9999
28 REP_MF3 8.0 -9999
29 REP_MEX1 8.0 -9999
30 REP_MEX2 8.0 -9999
31 REP_MEX3 8.0 -9999
32 REP_MEX4 8.0 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label
84 ENTRADA 8.1 -9999
STAT. Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=52 (Casewise deletion of missing data)
Variable ENTRADA
REP_SUPL .34 *
REP_SUP2 .02
REP_SUP3 -.05
REP_SUP4 -.04
REP_SUPS .01
REP_SUP6& -.14
REP_EEL .21
REP_EE2 -.09
REP_EE3 .15
REP_MF1 .10
REP_MF2 -.10
REP_MF3 .18
REP_MEX1 .01
REP_MEX2 -.15
REP_MEX3 -.18
REP_MEX4 .02
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data file: GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variables ] - k'ég

Varjable List 1:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=1 <f(3—{?5

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format| MD Code Long Label
17 REP_SUP1 8.0 -9999
18 REP_SUP2 8.0 ~9999
19 REP_SUP3 8.0 -9999
20 REP_SUP4 8.0 | -9999
2 REP_SUPS 8.0 | -9999
22 REP_SUP6 8.0 -9999
23 REP_EEL 8.0 -9999
24 REP_EE2 8.0 -9999
25 REP_EE3 8.0 -9999
26 REP_MF1 8.0 -9999
27 REP_MF2 8.0 -9999
28 REP_MF3 8.0 -9999
2 REP_MEX1 8.0 -9999
30 REP_MEX2 8.0 -9999
31 REP_MEX3 8.0 -~9999
32 REP_MEX4 8.0 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=1
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label
73 IDADE 8.0 ~9999
STAT. Correlations (geralb.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=124 (Casewise deletion of missing data)
Variable IDADE
REP_SUPL .02
REP_SUP2 -.03
REP_SUP3 .06
REP_SUPA4 -.05
REP_SUPS -.00
REP_SUP6 .12
REP_EEl -.02
REP_EE2 .05
REP_EE3 -.10
REP MFL -.14
REP_MF2 .03
REP_MF3 .04
REP_MEX1 .26 *
REP_MEX2 .28 *
REP_MEX3 .01
REP_MEX4 .01




STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file:

GERAL5.STA

[ 228 cases with 138 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:

VARIABLE SPECIFICATIONS:

Include if:
curso=1

PAGE 299

No Name Format MD Code Long Label

17 REP_SUPL 8.0 -9999

18 REP_sSUP2 8.0 -9999

19 REP_SUP3 8.0 ~9999

20 REP_SUP4 8.0 -9999

21 REP_5UP5 8.0 -9999

22 REP_SUP6 8.0 -9999

23 REP_EEL 8.0 -9999

24 REP_EE2 8.0 -9999

25 REP_EE3 8.0 ~-9999

26 REP_MF1 8.0 -9999

27 REP_MEF2 8.0 -9999

28 REP_MF3 8.0 -9999

29 | REP_MEX1 8.0 -9999

30 REP_MEX2 8.0 -9999

31 REP_MEX3 8.0 -9999

32 REP_MEX4 8.0 -9999

STAT. Grouping: SEXO {geral5.sta)

BASIC Group 1l: Masculin

STATS Group 2: Feminino

Mean Mean Valid N Valid N

Variable Masculin Feminino t-value df P Masculin Feminino
REP_SUP1 3.320513 3.080000 1.32409 126 .187869 78 50
REP_SUP2 3.512821 3.400000 .72298 126 .471034 78 50
REP_SUP3 2.064103 2.020000 .31008 126 . 757009 78 50
REP_SUP4 2.641026 2.620000 .11906 126 .905418 78 50
REP_SUPS 2.402597 2.280000 .70497 125 .482138 77 50
REP_SUP6 3.129870 | 3.080000 .31600 125 .752533 717 50
REP_EE1 2.628205 2.720000 -.47679 126 .634334 78 50
REP_EE2 2.307692 2.140000 1.11629 126 .266421 78 50
REP_EE3 2.493506*| 2.940000*| -2.33913* 125%* .020915~* 77* 50*
REP_MF1 2.576923 2.520000 .27581 126 .783142 78 50
REP_MF2 3.435897*| 2.920000* 2.73236* 126* .007192* 78* 50*
REP_MF3 3.564103 3.360000 .97948 126 .329222 78 50
REP_MEX1 3.141026 3.142857 -.00884 125 .992960 78 49
REP_MEX2 3.166667 2.836735 1.55419 125 .122668 78 49
REP_MEX3 2.883117 3.200000 -1.79613 125 .074890 77 50
REP_MEX4 3.628205 3.680000 -.34387 126 .731517 78 50
STAT. Grouping: SEXO (geral5.sta)
BASIC Group 1: Masculin

STATS Group 2: Feminino

std.Dev. Std.Dev. F-ratio o} Levene df P

Variable Masculin Feminino variancs variancs F(1l,df) Levene Levene
REP_SUP1 1.012822 .986439 1.054207 .854143 .616962 126 .433653
REP_SUPR2 .817719 .925820 1.281873 .325204 1.088654 126 .298767
REP_SUP3 .842688 . 684821 1.514188 .121043 1.393537 126 .240032
REP_SUP4 .896955 1.085902 1.465682 .131241 3.095482 126 .080937
REP_SUPS .877493 1.069808 1.486364 .118954 1.780837 125 .184472
REP_SUP6 .848383 .899887 1.125101 .635799 .049255 125 .824728
REP_EEl .994909 1.161280 1.362409 .221549 1.797256 126 .182457
REP_EE2 .842194 .808375 1.085423 .767457 1.351629 126 .247191
REP_EE3 1.008169* 1.114103*| 1.221191* .428519*| 2.049873* 125~* .154715*
REP_MF1 1.134114 1.147135 1.023095 .914590 .020469 126 .B86464
REP_MF2 .988108* | 1.121952*| 1.289257* .314277% 1.421279* 126% .235433*
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(&% Ve

STAT. Grouping: SEXO (geral5.sta)
BASIC Group I: Masculin
STATS Group 2: Feminino
| std.Dev. | std.Dev. | F-ratio | p Levene | df | p

variable | Masculin Feminino | variancs | variancs F{l,df) | Levene | Levene
R T A S S———— S e -
REP_MF3 1.123419 1.191124 i 1.124164 | .636880 .833244 | 126 | .363080
REP MEX1 | 1.113370 | 1.172604 | 1.109234 | .675471 .054377 | 125 | .815996
REP MEXZ | 1.098011 | 1.264037 | 1.325276 | .267572 | 1.762656 1 125 | .186713
REP_MEX3 .986408 . 947607 ‘ 1.083569 | .772675 .004621 | 125 i .945910
REP_MEX4 .854461 . 793854 ; 1.158519 I .9586063 .798510 | 126 g .385452
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:
curso=1

(63

VARIABLE SPECIFICATIONS:

PAGE 301
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No Name Format MD Code Long Label
1 5UC_MED1 8.0 -9999
2 SUC_MEDZ 8.0 -9999
3 3UC_MED3 8.0 -9999
4 | SUC_MED4 8.0 -9999
5 SUC_ATNL 8.0 -9999
6 SUC_ATN2 8.0 -9999
7 SUC_ATN3 8.0 -99993
8 SUC_ATN4 8.0 -9999
9 | SUC_EST1 8.0 -9999
10 3UC_EST2 8.0 -3999
11 SUC_EST3 8.0 -9999
12 SUC_EST4 8.0 -9999
13 SUC_MsUl 8.0 -9999
14 3UC_Msu2 8.0 -9999
15 SUC_MSU3 8.0 -9999
16 SUC_MsU4 8.0 -9999
STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: Masculin
STATS Group 2: Feminino
Mean Mean valid N valid N
Variable Masculin Feminino t-value df P Masculin Feminino
SUC_MEDL 2.736842 2.571429 .81557 123 .416320 76 49
SUC_MED2 2.750000 2.551020 .82654 123 .410101 76 49
SUC_MED3 2.644737%| 3.122449*%| -2.31032* 123~ .022537* 76* 49*
SUC_MEDA4 2.947368 3.081633 -.65185 123 .515713 76 49
SUC_ATN1 4.052632*%| 4.734694*| -4,32011~ 123* .000032~ 76* 49%
SUC_ATNZ 3.250000 3.224490 .11548 123 .908243 76 49
SUC_ATN3 3.105263*! 3.673469*| -2.,67019* 123~ .008606* 76* 49*
SUC_ATNA4 3.684211 3.612245 .32287 123 . 747342 76 49
SUC_EST1 2.460526 2.326531 .87642 123 .382511 76 49
SUC_ESTZ2 1.960526 1.795918 1.21880 123 .225252 76 49
SUC_EST3 2.236842*| 1.877551* 2.83149* 123* .005414+* 76% 49*
SUC_EST4 2.407895 2.183673 1.40218 123 .163380 76 49
SUC_MsUL 2.184211 2.428571 -1.31043 123 .192492 76 49
SUC_Msu2 1.855263*| 1.489796* 2.51057* 123~ .013351~* 76* 49%
SUC_MSU3 3.065789 3.142857 -.41782 123 .676805 76 49
SUC_Msu4 3.118421 3.040816 . 40011 123 .689767 76 49
STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: Masculin
STATS Group 2: Feminino
Std.Dev. Std.Dev. F-ratio P Levene df ! P
Variable Masculin Feminino variancs variancs F(1l,df) Levene l Levene
SUC_MED1 1.050313 1.190238 1.284192 .327264 1.419367 123 1 .235802
SUC _MED2 1.223383 1.444259 1.393687 .194826 3.519563 123 . .086301°
SUC_MED3 1.127876*| 1.129761*] 1.003345*] .974553~ .012720%* 123« ,910387~
SUC_MED4 1.130130 1.114988 1.027345 .933455 .027184 123 ; .869313
SUC_ATN1 1.031436* .490557*| 4.420844~* .000000*) 6.978708* 123*| .009320*
SUC_ATN2 1.201388 1.212183 1.018052 .930374 .074774 123 } .784967
SUC_ATN3 1.138173*] 1.197006*| 1.106053* .685836* .040022* 123*; .841768*
SUC_ATN4 1.168595 1.288027 1.214848 .444073 .113337 123 .736950
SUC_EST1 .790625 .898790 1.292336 .315341 .671030 123 .414277
SUC_EST2 .773577 .676375 1.308073 .320917 .406286 123 .525046
SUC_EST3 .763648* .563939*%| 1.833673* .026048*| 5.138202* 123* .025151*
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(6D

STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion-of missing data)
BASIC Group 1: Masculin -
STATS Group 2: Feminino

1 S5td.Dev. Std.Dev. | F-ratio P Levene df p
Variable | Masculin Feminino | variancs variancs F(l,df) Levene Levene
SUC_EST4 .819392 .950295 | 1.345035 .246561 .060186 123 .806611
SUC_MsUl .933960 1.136515 | 1.480792 .125590 3.761316 123 .054741
SUC_MsU2 .811648* 767095*! 1.119531+ .682470* .140063* 123+ .708863*
SUC_MSU3 .899415 1.154701 1.648232 .051379 6.852477 123 .009963
SUC_MsU4 1.070416 1.040016 | 1.059315 .841584 .075253 123 . 784297
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STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

(%
STAT. : Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR | By variable SEXO
STATS | Group 1: 1-Masculin Group 2: 2-Feminino
;. Rank Sum Rank Sum | % Z I

variable | Masculin | Feminino 15} } Z p-level | adjusted | p-level
- SIS SRS SN PSRRI S UTORT PP P SO AU PR RD AUOPR IO SR
5UC_MED3 l 4570.500 3685.500 1489.500 -2.243%02 024518 -2.33146 | .019735
SUC_MED4 4865.500 3262.500 1784.500 -.62651 530982 -.64992 I .515746
SUC_ATN1 4254.500 4001.500 1173.500 -3.79232 000150 -4.22256 .000024
SUC_ATNZ 5011.000 3245.000 1930.000 -.09768 922189 -.10111 .913461
SUC_ATN3 4355.000 3773.000 1352.000 -2.82755 004694 -2.97473 002935
SUC_ATN4 4945.500 3182.500 1907.500 -.08636 931184 -.09033 .928029
5UC_EST1 5191.500 3064.500 1789.500 -.78386 433128 -.86190 .388750
5UC_EST2 5191.500 3064.500 1789.500 -.78386 433128 -.89389 .371388
SUC_EST3 5514.000 2742.000 1467.000 -2.35891 018335 -2.85879 .004255
SUC_EST4 5242.500 2758.500 1533.500 ~1.76653 | 077317 ~2.05535 .039853
5UC_M5U1 4819.000 3437.000 1738.000 -1.03538 | 300500 -1.09151 .275058
5UC_Msu2 5621.000 2635.000 1360.000 -2.88148 003961 -3.19547 .0013%97
5UC_M5U3 4817.000 3311.000 1814.000 -.54774 .583871 -.57151 .567656
5UC_Msu4 5125.000 3131.000 1856.000 -.45908 .646178 -.47865 .632189
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable SEXO
STATS Group 1: 1-Masculin Group 2: 2-Feminino

valid N valid N
variable ! Masculin Feminino
SUC_MED1 78 50
5UC_MED2 78 50
SUC_MED3 78 50
SUC_MED4 78 49
SUC_ATN1 78 50
SUC_ATN2 78 50
SUC_ATN3 77 50
SUC_ATN4 77 50
SUC_EST1 78 50
SUC_EST2 78 50
5UC_EST3 78 50
SUC_EST4 77 .49
SUC_MsU1l 78 50
SUC_MSU2 78 50
SUC_MSU3 77 50
SUC_MSU4 78 50
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

Variable List 1:

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:

curso=1 (J é/b

VARIABLE SPECIFICATIONS:

PAGE 303

13

No Name Format MD Code Long Label
1 SUC_MED1 8.0 -9999
2 SUC_MEDZ 8.0 -9999
3 SUC_MED3 8.0 -9999
4 SUC_MED4 8.0 -9999
5 SUC_ATN1 8.0 -9999
6 SUC_ATNZ 8.0 -9999
7 SUC_ATN3 8.0 -9999
8 SUC_ATN4 8.0 ~-9999
9 SUC_EST1 8.0 ~9999

10 SUC_ESTZ 8.0 -3999

11 SUC_EST3 8.0 -9999

12 SUC_EST4 8.0 -9999

13 SUC_MsUl 8.0 -9999

14 SUC_MsU2 8.0 ~-9999

15 SUC_MsU3 8.0 ~-9999

16 SUC_MSU4 8.0 -9999

Variable List 2:

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:
curso=1

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format MD Code Long Label
73 IDADE 8.0 -9999

STAT. Correlations (geralS.sta)

BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=123 (Casewise deletion of missing data)

Variable IDADE

SUC_MEDL -.05

SUC_MED2 -.01

SUC_MED3 -.16

SUC_MED4 -.20

SUC_ATN1 -.37

SUC_ATN2 -.14

SUC_ATN3 -.24

SUC_ATN4 -.15

SUC_EST1 .01

SUC_EST2 .23

SUC_EST3 .21

SUC_EST4 -.01

SUC_MSUl -.04

SUC_MSU2 .23

SUC_MsU3 .04

SUC_M5U4 08
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data file: GERALS5.STA { 228 cases with 158 variables ]

Variable List 1:
CASE SELECTION CONDITIONS:

Include 1if:
(6D

curso=1
VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format MD Code Long Label
1 SUC_MED1 8.0 -9999
2 SUC_MEDZ 8.0 -9999
3 5UC_MED3 8.0 -9999
4 SUC_MED4 8.0 ~9999
5 SUC_ATN1 8.0 -9999%
6 SUC_ATNZ 8.0 -9999
7 SUC_ATN3 8.0 -9999
8 SUC_ATNA 8.0 -9999
9 SUC_EST1 8.0 -9999
10 SUC_EST2 8.0 -999%
11 SUC_EST3 8.0 ~-9999
12 SUC_EST4 8.0 -9999
13 SucC_MsUl 8.0 -9999
14 SUC_Msu2 8.0 ~-9999
15 SUC_MsU3 8.0 -9999
16 | suc_Msu4 8.0 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=1
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label
84 ENTRADA 8.1 -9999
STAT. Correlations (geralb.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=89 (Casewise deletion of missing data)
Variable ENTRADA
SUC_MED1 .29 *
SUC_MED2 .20
SUC_MED3 .16
SUC_MED4 -.03
SUC_ATN1 .17
SUC_ATN? .07
SUC_ATN3 .11
SUC_ATN4 .08
-.12
.07
- -.00
SUC_EST4 -.01
SUC_MsU1 .05
SUC_MsU2 .13
SUC_MSU3 -.10
SUC_MSU4 .00
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data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]

Variable List 1:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2 C 05

VARIABLE SPECIFICATIONS:
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No Name Format!{ MD Code Long Label
1 5UC_MED1 8.0 -9999
2 SUC_MED2 8.0 -9993
3 SUC_MED3 8.0 -9999
4 SUC_MED4 8.0 -9999
5 SUC_ATN1 8.0 -99993
6 SUC_ATN2 8.0 -9999
7 SUC_ATN3 8.0 -9999
8 SUC_ATN4 8.0 -9999
9 SUC_EST1 8.0 -9999
10 SUC_EST2 8.0 -9999
11 SUC_EST3 8.0 -9999
12 SUC_EST4 8.0 -9999
13 SUC_MsU1 8.0 -9999
14 SucC_Msu2 8.0 -9999
15 S5UC_MsU3 8.0 -9999
16 SUC_Msu4 8.0 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label
73 IDADE 8.0 -9999
STAT. Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=99 (Casewise deletion of missing data)
Variable IDADE
SUC_MED1 .22
SUC_MED2 .17
SUC_MED3 .09
SUC_MED4 .11
SUC_ATN1 .13
SUC_ATN2 .22
SUC_ATN3 .10
SUC_ATN4 .22
SUC_EST1 .26
SUC_EST2 .36
SUC_EST3 -.03
SUC_EST4 -.08
SUC_MSU1 -.21
sUC_Msuz -.04
SUC_MSU3 18
SUC_Msu4 -.03
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data file: GERAL5.3TA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:

0S

VARIABLE SPECIFICATIONS:

Include if:
curso=2

PAGE 30456
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Mo Name Format MD Code Long Label
1 5UC_MED1 8.0 -9999
2 SUC_MED2 8.0 ~-9999
3 3UC_MED3 8.0 -9999
4 SUC_MED4 8.0 -9999
5 3UC_ATNL 8.0 -9999
6 SUC_ATNZ 8.0 -9999
7 SUC_ATN3 8.0 -9999
8 | SUC_ATN4 8.0 -9999
9 SUC_EST1 8.0 ~9999
10 SUC_EST2 8.0 -9999
11 SUC_EST3 8.0 -9999
12 SUC_EST4 8.0 -9999
13 SUC_MsUl 8.0 -9999
14 SucC_MsU2 8.0 -9999
15 SUC_MsU3 8.0 -9999
16 | sSUC_MSU4 8.0 -9999
STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: Masculin
STATS Group 2: Feminino
Mean Mean valid N valid N
Variable Masculin Feminino t-value df P Masculin Feminino
SUC_MED1 2.755102 2.680000 .33598 97 .737608 49 50
SUC_MED2 2.489796 2.760000 ~-1.15506 97 .250904 49 50
SUC_MED3 2.877551 3.100000 ~1.06993 97 .287306 49 50
SUC_MED4 3.387755 3.440000 -.24411 97 .807658 49 50
SUC_ATNL 4.244898 4,220000 .13338 97 .894166 49 50
SUC_ATN2 3.000000 2.700000 1.45181 97 .149780 49 50
SUC_ATN3 3.306122 3.000000 1.34469 97 .181861 49 50
SUC_ATN4 3.510204 3.120000 1.67983 97 .096208 49 50
SUC_EST1 2.244898*; 1.900000* 2.68663* 97* .008493* 49* 50+
SUC_EST2 1.877551*| 1.600000* 2.22762* 97* .028217* 49+ 50~
SUC_EST3 2.020408 1.960000 .46279 97 .644549 19 50
SUC_EST4 1.959184 1.820000 1.11659 97 .266927 49 50
SUC_MsUlL 2.367347 2.660000 -1.63820 97 .104618 49 50
SUC_MSU2 1.428571 1.480000 -.50927 97 .611718 49 50
SUC_MSU3 2.571429 2.860000 -1.50700 97 .135060 49 50
SUC_MsU4 2.918367*| 3.340000%| -2.09864* 97* .038446* 49% 50*
STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: Masculin
STATS Group 2: Feminino
Std.Dev. Std.Dev. F-ratio D Levene df p
Variable Masculin Feminino variancs variancs F(l,df) Levene Levene
SUC_MED 1.164235 1.058301 1.210216 .508203 .802808 97 .372473
SyUC_MED2 1.138758 1.187692 1.087790 .771498 .188252 97 . 665339
1.013085 1.054630 1.083679 .781544 .107243 97 . 744011
1.037150 1.090965 1.106466 .726838 .037325 97 .847208
.854659 .995705 1.357299 .291577 .363248 97 .548115
1.060660 .994885 1.136598 .656705 .368012 97 .545507
= 1.121830 1.142857 1.037838 .898426 .017992 a7 .893575
SUC_ATN4 1.082483 1.222911 1.276284 .399410 2.788431 97 .098171
SUC_EST1 .693139* .580288*| 1.426768* .218816*| 6.030309* 97+ .015842~
SUC_EST2 .725507~* .494872*| 2.149306* .008699* .082337* 97* .774767*
SUC_EST3 .594762 . 698687 1.380000 .266261 .317235 97 .574574
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STAT. Grouping: SEXQ (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1: Masculin
STATS Group 2: Feminino

Std.Dev. Std.Dev. F-ratio p Levene df P
Variable Masculin Feminino variancs variancs F(l,df) Levene Levene
SUC_EST4 644179 .595562 1.169927 .586094 .002272 97 .962082
SUC_MsUL .905858 .871546 1.080288 .788306 .043590 97 .835057
SUC_Msu2 .500000 .504672 1.018776 .949414 .801511 97 .372858
SUC_MsU3 .912871 .989949 1.176000 .575391 .599484 97 .440658
SUC_Ms5U4 1.017283+ .981669*% 1.073874* .804224* .026282* 97+ .871550*

[
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data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables }

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include 1if:

curso=2 Cﬁj fb

VARIARLE SPECIFICATIONS:
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valid N valid N
variable Masculin Feminino

30U MEDL 50 50
suc MED2 50 50
SUC_MED3 50 50
SUC_MED4 50 50
SUC_ATN1 50 50
SUC_ATN2 50 50
SUC_ATN3 50 50
SUC_ATN4 50 50
SUC_EST1 50 50

SUC_EST2 50 50

No Name Format! MD Code Long Label
72 SEXO 8.0 -9999
1 . 3SUC_MEDL 8.0 -9999
2 SUC_MED2 8.0 ~9999
3 SUC_MED3 8.0 -9999
4 ' SUC_MED4 8.0 -9999
5 | SUC_ATN1 8.0 -9999
3 SUC_ATNZ 8.0 -9999
7 SUC_ATN3 8.0 -9999
8 | SUC_ATNA4 8.0 -9999
9 SUC_ESTL 8.0 -9999
10 SUC_EST2 8.0 -9999
11 SUC_EST3 8.0 -9999
12 SUC_EST4 8.0 -9999
13 SUC_MsUl 8.0 -9999
11 SUC_Msuz2 8.0 -9999
15 SUC_MsU3 8.0 -9999
16 SUC_MSU4 8.0 -9999
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable SEXO
STATS Group 1: l-Masculin Group 2: 2-Feminino
Rank Sum Rank Sum Z
variable | Masculin Feminino 9] Z p-level adjusted p-level
SUC_MEDL 2544.000 2506.000 1231.000 -.13098 .895790 -.13730 .890793
SUC_MEDZ 2356.000 2694.000 1081.000 -1.16506 .244005 -1.20492 .228243
SUC_MED3 2379.000 2671.000 1104.000 -1.00650 .314184 -1.04731 .294965
SUC_MED4 2445.000 2605.000 1170.000 ~.55151 .581291 -.57503 .565277
SUC_ATNL 2477.000 2573.000 1202.000 -.33090 .740720 -.36047 .718501
SUC_ATN2 2744.500 2305.500 1030.500 ~1.51319 .130240 -1.57909 .114326
SUC_ATN3 2728.500 2321.500 1046.500 -1.40289 .1608659 -1.44889 .147378
SUC_ATN4 2737.500 2312.500 1037.500 -1.46494 .142948 -1.55379 .120245
SUC_ESTL 2868.500 2181.500 906.500 -2.36803 .017889 -3.07749 .002089
SUC_EST2 2765.000 2285.000 1010.000 -1.65452 .098032 -1.91726 .055214
SUC_EST3 2633.500 2416.500 1141.500 -.74798 .454478 -.98673 .323780
SUC_EST4 2598.500 2351.500 1076.500 -1.03928 .298681 ~-1.21310 .222814
SuUC_MsUl 2270.500 2779.500 995.500 -1.75448 .079358 -1.86797 .061775
suc_MsU2 2475.000 2575.000 1200.000 -.34469 .730329 -.39927 .6839693
SUC_MsU3 2369.500 2680.500 1094.500 ~1.07199 .283733 -1.12577 .260270
SUC_MSU4 2225.500 2824.500 950.500 ~-2.06470 .038960 -2.17241 .029832
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable SEXO
STATS Group l: 1-Masculin Group 2: 2-Feminino
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STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)

NONPAR By variable SEXO

STATS Group 1: l-Masculin Group 2: 2-Feminino
Valid N Valid N

varlable Masculin Feminino

SUC_EST3 50 50

SUC_EST4 49 50

5UC_MsU1 50 50

SUC_Msu2 50 50

SUC_Msu3 50 50

5UC_Ms5U4 50 50
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data file: GERAL5S.STA [ 228 cases with 158 variables |}

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include
curso=

if:
2

(OS5

VARIABLE SPECIFICATIONS:

PAGE

|

298

No | Name Format MD Code Long Label
75 PROFISSA 8.0 -9999
1 3UC_MED1 8.0 ~9999
2 SUC_MEDZ 8.0 -9999
3 SUC_MED3 8.0 -9999
1 SUC_MED4 8.0 -9999
5 SUC_ATNL 8.0 -9999
6 SUC_ATNZ 8.0 ~9999
7 5UC_ATN3 8.0 -9999
8 5UC_ATN4 8.0 -9999
9 SUC_ESTL 8.0 -9999
10 3UC_EST2 8.0 -9999
11 SUC_EST3 8.0 -9999
12 3UC_EST4 8.0 -9999
13 5UC_MsUL 8.0 -9999
14 3UC_MsU2 8.0 -9999
15 5UC_Msu3 8.0 -9999
16 5UC_MsU4 8.0 -9999
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable PROFISSA
STATS Group 1l: l-Bancario Group 2: 3-Estudant
Rank Sum | Rank Sum Z
variable Bancario Estudant U Z p-level adjusted p-level
SUC_MEDL 1165.500 3112.500 834.5000 -.02633 .978994 -.02759 .977992
SUC_MED2 1192.000 3086.000 808.0000 ~.25892 .795699 -.26787 .788802
SUC_MED3 1182.000 3096.000 818.0000 -.17115 .864107 -.17833 .858465
SUC_MED4 1009.000 3269.000 684.0000 -1.34726 .177907 -1.40487 .160068
SUC_ATNL 1027.000 3251.000 702.0000 -1.18927 .234342 -1.29313 .195976
SUC_ATNZ 1367.500 2910.500 632.5000 -1.79927 .071986 -1.87752 .060457
SUC_ATN3 1138.500 3139.500 813.5000 ~.21065 .833165 -.21756 .827770
SUC_ATN4 1231.500 3046.500 768.5000 -.60561 .544780 -.64617 .518171
SUC_EST! 1249.000 3029.000 751.0000 -.75920 .447737 -1.01664 .309331
SUC_EST2 1416.500 2861.500 583.5000 -2.22934 .025798 -2.62007 .008795
SUC_EST3 1298.000 2980.000 702.0000 -1.18927 .234342 -1.62068 .105096
SUC_EST4 1277.500 2908.500 630.5000 ~1.56262 .118152 -1.86951 .061562
SUC_MSUl 805.500 3472.500 480.5000 -3.13336 .001730 ~3.33779 .000845
SUC_MsU2 1361.000 2917.000 639.0000 -1.74222 .081480 -2.01591 .043818
SUC_MsU3 1176.500 3101.500 823.5000 -.12288 .902205 -.12919 .897205
SUC_MsUu4 1174.000 3104.000 826.0000 -.10093 .919603 -.10679 .914959
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable PROFISSA
STATS Group l: l-Bancario Group 2: 3-Estudant
valid N valid N
variable Bancéario Estudant
SUC_MEDL 25 a7
SUC_MED2 25 67
SUC_MED3 25 67
SUC_MED4 25 67
SUC_ATN1 25 67
SUC_ATN2 25 67
. SUC_ATN3 25 67
SUC_ATN4 25 67
SUC_EST1 25 67
SUC_EST2 25 67
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STAT. ! Mann-Whitney U Test -(geral5.sta)

NONPAR By variable PROFISSA

STATS Group 1l: 1-Banc4rio Group 2: 3-Estudant
Valid N valid N

variable Bancério Estudant

SUC_EST3 25 67

SUC_ESTH4 24 67

SUC_MsU1 2 67

SUC_Msuz2 25 67

SUC_MSU3 25 67

SUC_MsU4 25 67
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data file: GERALS5.STA [ 228.cases with 158 variables 1

CASE SELECTION CONDITIONS:

VARIABLE SPECIFICATIONS:

Include if
curso=2
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I
No Name Format MD Code Long Label
1 | SUC_MED1 8.0 -9999
2 3UC_MED2 8.0 ~9999
3 SUC_MED3 8.0 -9999
4 3UC_MED4 8.0 ~9999
5 SUC_ATN1 9.0 -9999
6 SUC_ATNZ 8.0 -9999
7 SUC_ATNJ 8.0 -9999
8 SUC_ATN4 8.0 -9999
9 5UC_ESTL 8.0 -9999
10 3UC_EST2 8.0 -9999
11 3UC_EST3 8.0 -9999
12 SUC_EST4 8.0 ~9999
13 SUC_MsUL g§.0 -9999
14 SUC_MSsU2 8.0 -9999
15 SUC_M5U3 8.0 -9999
16 SuUC_MsU4 8.0 -9999
STAT. Grouping: PROFISSA (Casewlse deletion of missing data)
BASIC Group l: Bancario
STATS Group 2: Estudant
Mean Mean valid N valid N
Variable Bancario Estudant t-value df p Bancario Estudant
SUC_MED1 2.791667 2.686567 .39672 89 .692526 24 67
SUC_MED2 2.708333 2.597015 .39792 89 . 691643 24 67
SUC_MED3 3.083333 2.985075 .40446 89 .686818 24 67
SUC_MED4 3.208333 3.447761 -.94701 89 .346199 24 67
SUC_ATN1 4,208333 4.223881 -.07091 89 .943628 24 67
SUC_ATN2 3.166667 2.716418 1.81345 89 .073132 24 67
SUC_ATN3 3.000000 3.134328 -.49505 89 .621786 24 67
SUC_ATN{ 3.458333 3.223881 .85737 89 .393543 24 67
SUC_EST1 2.250000 2.044776 1.33140 89 .186457 24 67
SUC_EST2 2.041667*| 1.611940* 3.06725* 89+ .002862* 24% 67*
SUC_EST3 2.125000 2.000000 .81910 89 .414916 24 67
SUC_EST4 2.083333*| 1.791045* 2.08494* 89 .039939* 24* 67*
SUC_MSUL 2.083333*| 2.716418*| -3.10342* 8o* .002564* 24~ 67*
SUC_Msu2 1.625000 1.402985 1.88810 89 .062270 2 67
SUC_MsU3 2.750000 2.746269 .01622 89 .987092 24 67
SUC_Msu4 3.166667 3.149254 .07368 89 .941431 24 67
STAT. Grouping: PROFISSA (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: Bancario
STATS Group 2: Estudant
Std.Dev. Std.Dev. F-ratio P Levene df P
Variable Bancédrio Estudant variancs variancs F(l,df) Levene Levene
SUC_MED1 1.215092 1.076033 1.275168 .438901 .498587 89 .481966
IUC MED2 1.267629 1.14229¢% 1.231480 .503245 1.145213 39 L287447
SUC_MED3 .880547 1.065898 1.465299 .308672 .760045 83 .385¢¢cd
SUC_MED4 .977093 1.091060 } 1.246883 .566446 .367114 g9 .546124
SUC_ATNL .588230 1.012361 2.961944 .005075 5.777652 39 .018306
SUC_ATN2 1.090140 1.026999 1.126743 . 685549 .065537 89 .798540
SUC_ATN3 1.063219 1.166392 1.203493 .635520 2.539265 89 .114592
SUC_ATN4 1.020621 1.191140 1.362062 .413162 2.041787 89 .156530
SUC_ESTL .846990 .562269 2.269173 .010203 8.955253 89 .003580
SUC_EST2 .750604* .520932*| 2.076150* .022298*| 1.120768* 89~ .252618~
SUC_EST3 .448427 .696311 2.411138 .021075 .549856 89 .460329
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STAT. ‘Grouping: PROFISSA (Casewise deletion of missing data)
BBSIC iGroup 1: Bancario "
STATS :Group 2: Estudant
Std.Dev. | std.Dev. | F-ratio | p i Levene | df | p
vVariable | Bancario | Estudant ! variancs ( variancs | F(l,df) | Levene ! Levene
SUC_EST4 | .653863*  .565077%] 1.338927% .356852%| .407266* | 89¢| .524999*
SUC_MBUL ! .653863*! ,917935*) 1.970839*; .071830*%| 7.362437+] g9+ .00799¢6*
3UC_MSUZ | .494535 | .494200 | 1.001359 | .952712 ' .253371 ’ 89 | .615955
SUC MSU3 | 1.151558 | .893466 | 1.661177 | .113261 | 2.149532 | 89 | .146138 \
SUC_M3U4 | 1.049500 i .973182 © 1.162992 = .617971 ? .120305 i 89 i .729522
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data file: GERAL5.S5TA { 228 cases with 158 variables ] . l }

CASE SELECTION CONDITIONS: .
Include if:

curso=2 Cﬂj

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format MD Code Long Label
79 ANO 8.0 -9999
1 SUC_MEDL 8.0 -9999
2 3UC_MEDZ 8.0 -9999
3 SUC_MED3 8.0 -9999
4 SUC_MED4 8.0 -9999
5 SUC_ATN1 8.0 -9999
6 SUC_ATHNZ 8.0 -9999
7 | SUC_ATN3 8.0 -9999
8 SUC_ATN4 8.0 -9999
9 SUC_EST1 8.0 -9999
10 SUC_EST2 8.0 -9999
11 SUC_EST3 8.0 -9999
12 SUC_EST4 8.0 -9999
13 SUC_MSUl 8.0 -9999
14 SucC_Msu2 8.0 -9999
15 SUC_MsU3 8.0 -9999
16 SUC_MsU4 8.0 -9999
STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks ({(geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: ANO
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 11.19584 p =.0107
Depend. : Valid Sum of
SUC_MED2 Code N Ranks
Recem-Ad 1 16 493.000
1° Ano 2 36 1883.000
2° Ano 3 34 1785.500
3° Ano 4 14 888.500
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data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables |]_

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curszo=2 (,0 5

VARIABLE SPECIFICATIONS:
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No Name Format MD Code Long Label
79 ANO 8.0 ~-9999
1 $UC_MED1 8.0 -9999
2 5UC_MED2 8.0 -9999
3 SUC_MED3 8.0 -9999
4 SUC_MED4 8.0 -9999
5 | SUC_ATN1 8.0 -9999
6 SUC_ATN2 8.0 ~-9999
7 | SUC_ATN3 8.0 -9999
8 SUC_ATN4 8.0 -9999
9 SUC_EST1 8.0 -9999
10 SUC_EST2 8.0 -9999
11 SUC_EST3 8.0 ~-9999
12 SUC_EST4 8.0 -9999
13 SUC_MsUl 8.0 -9999
11 SUC_Msu2 8.0 -9999
15 SUC_MsU3 8.0 -9999
16 SUC_MSU4 8.0 -9999
STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: ANO
STATS Kruskal-wallis test: H ( 3, N= 100) = 8§.998181 p =.0293
Depend. : Valid Sum of
SUC_MED4 Code N Ranks
Recem-Ad 1 L 1le 599.000
1° Ano 2 36 1981.000
2° Ano 3 34 1564.500
3° Ano 4 14 : 905.500
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STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)

NONPAR Independent (grouping) variable: ANO

STATS Kruskal-Wallis tests H ( 3, N= 100) = 9.047282 p =,0287
Depend.: | % valid | Sum of
SUC_EST1 | Code ! N : Ranks
T S e e b e
Recem-Ad 1 [ 16 ‘ 975.000

1° aAno 2 36 : 1657.500

2° Ano 3 1 34 : 1601.500

3° Ano 4 | 14 916.000
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Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

STAT. Kruskal-Wallis ANQVA by Ranks (geralS5.sta)

NONPAR Independent (grouping) variable: ANO

STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 8.323730 p =.0398
Depend.: f Valid ; Sum of
SUC_MsUL Code 1 N | Ranks

T I R | e
Recem-Ad 1 16 | 814.000

1° Ano 2 36 ‘ 2142.000

2° Ano 3 34 1 1582.500

3° Ano 4 14 | 511.500
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data file: GERAL5.STA { 228 cases with 158 variables |

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2 W 5

VARIABLE SPECIFICATIONS:
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Mo | Name Format| MD Code Long Label

79 | ANO 8.0 -9999

49 | HoL_coml 8.0 -9999

50 | HOL_COM2 8.0 -9999

51  HOL_COM3 8.0 -9999

52 ! HOL_COMd 8.0 -9999

53 HOL_OPE1 8.0 -9999

51 HOL_OPEZ2 8.0 -9999

55 HOL_OPE3 8.0 -9999

56 HOL_OPE4 8.0 -9999

57 | HOL_PRE1 8.0 -9999

58 | HOL_PREZ2 8.0 -9999

59 HOL_PRE3 8.0 -999¢

60 HOL_PRE4 8.0 -9999

61 HOL_POR1 8.0 -9999

62 HOL_POR2 8.0 -9999

63 HOL_POR3 8.0 -9999

64 | HOL_POR4 8.0 -9999
STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: ANO
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 11.37862 p =,0099
Depend. : valid Sum of
HOL_PFORL Code N Ranks
Recem~Ad 1 , 16 850.000
1° Ano 2 36 1385.000
2° Ano 3 34 - 1967.500
3° Ano 4 14 847.500
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STAT. KruskKal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)

NONPAR Independent (grouping) variable: ANO

STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 100) = 9.834791 p =.0200
Depend. : } valid i Sum of
HOL_POR3 Code ‘ N i Ranks

e O S OO
Recem-Ad 1 | 16 : 791.000

1° Ano 2 ! 36 1677.000

2° Ano 3 | 34 ‘ 1582.000

3° Ano 4 | 14 | 1000.000




STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file: GERALS-STA [ 228 cases with 158 variables ]

CAZE SELECTION CONDITIONS:

Include

Curso=

if:

W5

VARIABLE SPECIFICATIONS:
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No |  Mame Format| MD Code Long Label
493 HOL_COM1 8.0 -9999
50 HOL_COM2 8.0 -9999
51 HOL_COM3 8.0 -9999
2 | HOL_coM4 8.0 -9999
53 | HOL_OPEl 8.0 -9999
54 HOL_OPE2 8.0 -9999
55 HOL_OPE3 8.0 -9999
56 HOL_OPE4 8.0 -9999
57 HOL_PREL 8.0 -9999
58 HOL_PRE2 8.0 -9999
59 HOL_PRE3 8.0 -9999
60 | HOL_PRE4 8.0 -9999
61 HOL_POR1 8.0 -9999
62 HOL_PORZ2 8.0 -9999
63 HOL_POR3 8.0 -9999
64 HOL_POR4 8.0 ~9999
STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: Masculin
STATS Group 2: Feminino
Mean Mean valid N valid N
Variable Masculin Feminino t-value df P Masculin Feminino
HOL_COMl 2.836735 2.940000 -.53476 97 .594038 49 50
HOL_CoM2 2.816327 3.000000 -1.13067 97 .260983 49 50
HOL_COM3 2.877551 2.660000 1.28799 97 .200812 19 50
' HOL_COM4 2.265306 2.100000 .94118 97 .348948 49 50
HOL_OPE1 2.326531*| 1.800000* 3.62033* 97* .000470* 49% 50*
HOL_QPE2 2.346939 2.420000 -.53196 97 .595973 49 50
HOL_OPE3 3.224490 3.260000 -.18966 97 .849972 49 50
HOL_OPE4 2.163265 2.160000 .02231 97 .982245 49 50
HOL_PREL 2.857143 3.060000 -1.04292 97 .299578 49 50
HOL_PRE2 2.469388 2.640000 -1.04715 97 .297632 49 50
HOL_PRE3 3.489796 3.600000 -.69565 97 .488313 49 50
HOL_PREA4 3.122449 2.980000 .76958 97 .443418 49 50
HOL_POR1 3.000000 3.200000 -1.05665 97 .293295 49 50
HOL_POR2 3.183673 3.040000 .79065 97 .431080 49 50
HOL_POR3 2.653061 2.460000 1.08845 97 .275092 49 50
HOL_POR4 3.122449 2.940000 1.37793 97 .171395 49 50
STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: Masculin
STATS Group 2: Feminino
std.Dev. Std.Dev. F-ratio P Levene df P
Variable Masculin Feminino variancs variancs F(l,df) Levene Levene
HOL_COM1 1.007202 .912722 1.217745 494554 2.088165 97 .151667
HIL DomM2 .858134 .755929 1.228690 .379827 2.308951 37 .131881
HOL_COM3 .780829 .894655 1.312803 .347282 4.511782 37 .038202
HOL_COM4 .884485 .863075 1.050228 .864414 1.438149 97 .233360
HOL OPEl .746876% .699854* ) 1.138889~ .651674* .461497* 97%* .498543~*
HOL OPE2 .663043 .702474 1.122476 .689863 .047693 97 .827586
HOL_OPE3 .770965 1.065412 1.909700 .026511 6.904773 97 .009994
HOL_OPE4 .773168 .680936 1.289246 .378720 .692348 97 .407411
HOL_ PRE1 .957427 .977502 1.042375 .886482 .885350 97 .349078
HOL PRE2 .738863 .875051 1.402617 .242974 1.396169 97 .240255
HOL_PRE3 .739438 .832993 1.269051 .410465 .438852 97 .509248
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(DS

STAT.
BASIC
STATS

§Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)

|Group 1: Masculin
iGroup 2: Feminino

HOL_PRE4
HOL_POR1
HOL_POR2
HOL™ POR3
HOL_POR4

variable | Masculin

Std.Dev. std.Dev. F-ratio p
Feminino variancs variancs
.881113 .958102 ; 1.182388 .562688
1.020621 .857143 | 1.417824 ,227032
.858134 .946745 1.217182 .497106
.902566 .862128 1.096010 .750067
. 696200 .619743 1.261955 .420039

Levene

F{l,df)
.438465
,310503
.056343

.404164
.411550

df : p
Levene | Levene
- o wan s b o s e o s

97 | .509435
97 | .578655
97 I .812874
97 1 . 526443
97 522697
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data File: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables }

Variable List 1:
CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:
(0$

curso=2

VARIABLE SPECIFICATIONS:
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Mo E Name Format MD Code Long Label
49 | HOL_COM1 8.0 -9999
50 HOL_CoM2 8.0 -~9999
51 HOL_COM3 8.0 -9999
52 | HOL_CoMd 8.0 -9999
53 HOL_OPEL 8.0 ~-9999
54 | HOL_OPEZ 8.0 -9999
55 HOL_OPE3 8.0 -9999
$6 | HOL_OPE4 8.0 -9999
57 | HOL_PREl 8.0 -9999
58 HOL_PREZ2 8.0 ~9999
59 HOL_PRE3J 8.0 -9999
60 HOL_PREA4 8.0 -9999
61 HOL_POR1 8.0 -9999
62 HOL_POR2 8.0 ~9999
63 HOL_POR3 8.0 ~9999
64 HOL_POR4 8.0 ~-9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label
73 IDADE 8.0 -9999
STAT. Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=09 (Casewise deletion of missing data)
Variable IDADE
HOL_COML .06
HOL_CcoM2 .11
HOL_COM3 -.02
HOL_COM4 -.03
HOL_OPEL -.02
HOL_OPE2 -.13
HOL_OPE3 .16
HOL_OPE4 .11
HOL_PREL .05
HOLOPRED .02
HOL_PRE3 .03
HOL_PREY4 .14
HOL_POR1 .25 *
HOL_POR2 .25 *
HOL_POR3 .28 *
HOL_POR4 .29 *
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data file: GERALS5.STA [ 22B cases with.158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:

(0%

VARIABLE SPECIFICATIONS:

Include if:

curso=1
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No Name Format| MD Code Long Label

49 HOL_COM1 8.0 ~9999

50 HOL_CcoM2 8.0 ~9999

51 HOL COM3 8.0 -9999

52 HOL_COM¢4 8.0 -9999

53 HOL_OPE1 8.0 -9999

54 HOL_OPE2 8.0 -9999

55 HOL_OPE3 8.0 -9999

56 HOL_OPE4 8.0 ~9999

57 HOL_PRE1 8.0 -9999

58 HOL_PRE2 8.0 -9999

59 HOL_PRE3 8.0 -9999

60 HOL_PRE4 8.0 -9999

61 HOL_POR1 8.0 -9999

62 HOL_POR2 8.0 -9999

63 HOL_POR3 8.0 -9999

64 HOL_POR4 8.0 -9999

STAT. Grouping: SEXQ (Casewise deletion of missing data)

BASIC Group 1l: Masculin

STATS Group 2: Feminino

Mean Mean valid N valid N
Variable Masculin Feminino t-value df s] Masculin Feminino
HOL_COM1 3.078947*] 3.460000*| -2.26391* 124> .025317% 76* 50~
HOL_COM2 3.118421 3.220000 -.55669 124 .578744 76 50
HOL_COM3 2.855263 2.960000 -.58148 124 .561971 76 50
HOL_COM4 2.460526 2.380000 .50614 124 .613659 76 50
HOL_OPEL 1.947368 1.960000 -.10349 124 917739 76 50
HOL_OPE2 2.342105 2.220000 1.03865 124 .300990 76 50
HOL_OPE3 2.921053 3.180000 -1.71854 124 .088194 76 50
HOL_OPE4 2.210526 2.220000 -.06509 124 .948204 76 50
HOL_PRE1 2.828947 2.780000 .28624 124 . 775175 76 50
HOL_PRE2 2.618421 2.660000 ~.27236 124 .785797 76 50
HOL_PRE3 3.500000*| 3.840000*| -2.19509* 124+ .030019* 76* 50*
HOL_PRE4 2.868421 3.060000 -1.07170 124 .285936 76 50
HOL_POR1 3.289474 3.160000 . 69887 124 .485940 76 50
HOL_POR2 3.197368 3.320000 -.79528 124 .427969 ) 50
HOL_POR3 2.657895*| 3.000000*| -2.02149* 124+~ .045382+ 76* 50*
HOL_POR4 3.000000 3.280000 -1.88998 124 ,061095 76 50
STAT. Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1: Masculin
STATS Group 2: Feminino
Std.Dev. Std.Dev. F-ratio P Levene df P

Variable Masculin Feminino variancs variancs F(1l,df) Levene Levene
HOL_COM1 1.003503* .787919* ) 1.622086* .072264* .956421* 124~ .329994+*
HOL_COM2 1.045206 .932191 1.257171 .394569 .429894 124 .513255
HOL COM3 .948036 1.049003 1.224346 .424269 .411781 124 .522251
HOL_COM4 .823663 .945235 1.316984 .279083 .150067 124 .699135
HOL_OPE1l .630232 .727310 1.331795 .260209 1.798101 124 .182393
HOL_OPE2 .664382 .615779 1.164089 .574830 .195407 124 .659224
HOL_OPE3 .779113 .896478 1.323971 .270041 2.013258 124 .158439
HOL_OPE4 .788514 .815413 1.069390 . 782566 .178679 124 . 673243
HOL_PRE1 .914887 .974993 1.135714 .611386 .746227 124 .389341
HOL_PRE2 .863591 .798212 1.170522 .560686 1.105822 124 .295037
HOL_PRE3 .945163* .680936*| 1.926643* .015504*| 9.931553* 124+ .002037*
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STAT. {Grouping: SEXO (Casewise deletion of missing data)
BASIC Groupg 1: Masculin
STATS Group 2: Feminino

Std.pev. | Std.Dev. | F-ratio p Levene | df P
Variable Masculin Feminino i variancs variancs F(l,df} | Levene Levena
HOL_PREA4 .942933 1.038248 i 1.212385 . 446677 .057362 | 124 .811111
HOL_PORL .990835 1.056757 1.137489 .607160 .000363 l 124 .984822
HOL PORZ .924045 .712569 1.681637 .053718 4,935636 12 .028123
HOL_POR3 .902628* .968904*%] 1.152244* .572784* .001098" 124* .973618¢
HOL_POR4 .748331 .904411 | 1.460641 .137324 6.498691 | 124 .012014
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data file: GERALS5.5TA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include
curso=

if:

(69

VARIABLE SPECIFICATIONS:
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No Name Format; MD Code Long Label

72 SEXO 8.0 -9999

49 HOL_CoOM1 8.0 -9999

50 HOIL_COM2 8.0 ~9999

51 HOL_COM3 8.0 -9999

52 HOL_coM4 8.0 -9999

53 HOL_OPEl 8.0 -9999

54 HOL_OPE2 8.0 -9999

55 HOL_OPE3 8.0 -9999

56 HOL_OPE4 8.0 -9999

57 HOL_PRE1L 8.0 -9999

58 HOL_PRE2 8.0 -9999

59 HOL_PRE3 8.0 -9999

60 HOL_PRE4 8.0 -9999

61 HOL_PORL 8.0 -9999

62 HOL_POR2 8.0 -9999

63 HOL_POR3 8.0 -9399

64 HOL_POR4 8.0 -9999

STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable SEXO
STATS Group 1l: 1-Masculin Group 2: 2-Feminino

Rank Sum Rank Sum 2
variable Masculin Feminino 4 p~-level adjusted p-level
HOL_COM1 4572.000 3684.000 1481.000 -2.24169 .024988 -2.36851 .017866
HOL_CoM2 4874.000 3254.000 1871.000 -.26647 .789873 ~.27836 .780738
HOL_COM3 4903.000 3353.000 1822.000 -.62513 .531887 -.65392 .513167
HOL_COM4 5097.500 3030.500 1755.500 -.83642 .402924 -.90180 .367172
HOL_OPEl 4915.500 3212.500 1912.500 -.06168 .950816 -.07183 .942735
HOL_OPE2 5162.500 3093.500 1818.500 ~-.64223 .520730 -.75086 .452741
HOL_OPE3 4647.500 3480.500 1644.500 -1.38417 .166317 -1.48088 .138648
HOL_OPE{ 5005.500 3250.500 1924.500 -.12454 .900890 ~.14558 .884251
HOL_PRE1 5104.500 3151.500 1876.500 -.35896 . 719624 -.37734 .705921
HOL_PRE2 4876.500 3251.500 1873.500 -.25413 .799394 -.27172 .785841
HOL_PRE3 4495.500 3632.500 1492.500 -2.13423 .032831 ~-2.27985 .022623
HOL_PRE¢ 4692.000 3436.000 1685.000 -1.16457 .244200 -1.21719 .223540
HOL_POR1 5139.500 3116.500 1841.500 -.52990 .596186 -.55527 .578714
HOL_POR2 4786.500 3341.500 1783.500 -.69825 .485025 -.74057 .458957
HOL_POR3 4583.000 3545.000 1580.000 -1.70245 .088681 -1.80698 .070775
HOL_POR4 4506.000 3495.000 1580.000 -1.59568 .110569 -1.71864 .085689
STAT. Mann-Whitney U Test (geralS5.sta)
NONPAR By variable SEXO
STATS Group 1l: 1-Masculin Group 2: 2-Feminino
Valid N valid N

variable Masculin Feminino
HOL_COM1 78 50
HOL_COM2 77 50
HOL_COM3 78 50
HOL_COM4 77 50
HOL_OPE1l 77 50
HOL_OPE2 78 50
HOL_OPE3 77 50
HOL_OPE4 78 50
HOL_PRE1 78 50
HOL_PRE2 77 50
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(0%

STAT. l Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable SEXO
STATS Group 1l: 1-Masculin Group 2: 2-Feminino
| valid N | valid N
variable | Masculin | Feminino
[ S
HOL_PRE3 77 | 50
HOL_PREA4 77 1 50
HOL_POR1 78 50
HOL_PORZ 77 T 50
HOL_POR3 77 50
HOL_PORA 76 | 50
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data file: GERALS5.S5TA { 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS: -~
Include if:

curgo=1 Co—(}

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format MD Code Long Label

g2 HABAREA 8.0 -9999

49 HOL_CcoMl 8.0 -9999

50 HOL_COMZ 8.0 -9999

51 HOL_COM3 8.0 -9999

2 HOL_COM4 8.0 -9999

53 HOL_OPEL 8.0 -9999

51 HOL_OPE2 8.0 -9999

55 HOL_OPE3 8.0 -9999

56 HOL_OPE4 8.0 -9999

57 HOL_PREL 8.0 -9999

58 HOL_PRE2 8.0 -9999

59 HOL_PRE3 8.0 -9999

60 HOL_PRE4 8.0 -9999

61 HOL_PORL 8.0 -9999

62 HOL_POR2 8.0 ~9999

63 HOL_POR3 8.0 -9999

64 HOL_POR4 8.0 -9999
STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral$.sta)
NONFAR Independent (grouping) variable: HABAREA
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 2, N= 93) = 7.700546 p =.0213
Depend. : valid Sum of
HOL_COM4 Code N Ranks
Mat/Eng 1 18 1104.500
Gestad 3 28 1242.500
IFB 5 47 2024.000
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data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

Variable List 1:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=1

L&D

VARIABLE SPECIFICATIONG:
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Mo tMame Format| MD Code Long Label
49 HOL_COM1 8.0 -9999
50 HOL_CoM2 8.0 -9999
51 HOL_COM3 8.0 -9999
52 HOL_COM4 8.0 -9999
53 HOL_OPE1 8.0 -9999
54 HOL_OPE2 8.0 -9999
5% HOL_OPE3 8.0 -9999
56 | HOL_OPE4 8.0 -9999
57 HOL_PREL 8.0 -9999
58 | HOL_PRE2 8.0 -9999
59 HOL_PRE3 8.0 -9999
60 HOL_PRE4 8.0 -9999
61 HOL_POR1 8.0 -9999
62 HOL_POR2 8.0 -9999
63 HOL_POR3 8.0 -9999
64 HOL_POR4 8.0 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=1
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label
73 IDADE 8.0 -9999
STAT. Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=124 (Casewise deletion of missing data)
Variable IDADE
-.19 *
HOL_COM2 -.02
HOL_COM3 -.09
HOL_COM4 12
HOL_QPEL .02
HOL_OPE2 -.05
HOL_OPE3 -.09
HOL_OPE4 .21 *
HOL_PREL -.04
H2L FREZ -.02
HOL_PRE3 -.26 *
HOL_PRE4 -.05
HOL_POR1 -.05
HOL_ POR2 -.14
HOL_POR3 -.03
HOL_POR4 -.03
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Frequéncias Relativas (x100)

AREA DE HABILITACAO PREVIA E CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM (CGB)
p<.08
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data file: GERALS.STA { 228 cases with 158 variables ] .

CASE SELECTION CONDITIONS: -

Include if:
curso=l ((J]j
VARIABLE SPECIFICATIONS:
Mo |  Name | Format| MD Code ‘ Long Label
82 | HABAREA | 8.0 -9999 |
92 | APRENDL | 8.3 -9999 |
STAT. | Summary Frequency Table (geral5.sta)
BASIC Table: HABAREA(3) x APRENDI(4)
STATS
APREND1 APREND1 APREND1 APREND1 Row
HABAREA Reprodug Aplicaca Motivaga Transfor Totals
Mat/Eng 6 3 8- 1 18
Row % 33.33% 16.67% 14.14% 5.56%
Total % 6.98% 3.49% 9.30% 1.16% 20.93%
Gestad 4 10 9 2 25
Row % 16.00% 40.00% 36.00% 8.00%
Total % 4.65% 11.63% 10.47% 2.33% 29.07%
IFB 12 5 15 11 43
Row % 27.91% 11.63% 34.88% 25.58%
Total % 13.95% 5.81% 17.44% 12.79% 50.00%
ALl Grps
Total % 22 18 32 14 86
25.58% 20.93% 37.21% 16.28%
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STAT. 1 Summary Table: Observed minus Expected Frequencies

BASIC !

STATS : Pearson Chi-square: 12.6241, df=6, p=.049440
APREND1 APREND1 APREND1 5 APRENDL | Row

HABAREA Reprodug Aplicaca Motivagd | Transfor ' Totals

e e e e et e e e — PN I

! !

Mat/Eng | 1.39535 -.76744 1.30233 | ~-1.93023 ‘ 0.000000

Gestad | -2.39535 1.76744 -.30233 | -2.06977 .000000

IFB f1.00000 -4.,00000 -1.00000 4,00000 1 -.000000

All Grps | .00000 | 0.00000 | -.00000 | .00000 | -.000000
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data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ] -

Variable List 1:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2 ( (JUS )

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No i tName ! Format MD Code ; Long Label
86 ' ACTUAL | 8.1 -9999
88 | SATISFAG | 8.0 | - -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No E Name Format MD Code Long Label
73 IDADE 8.0 -9999
STAT. Correlations {geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=45 (Casewise deletion of missing data)
Variable IDADE P
ACTUAL .47 *
SATISFAQ .36 *
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STAT. 3 Correlations (geral5S.sta) :
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=45 (Casewise deletion of missing data) -
variable | IDADE

ACTUAL .47 *
SATISFAG .36 b
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data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2 QC)S
VARIABLE SPECIFICATIONG:
No | Name 1 Formati MD Code Long Label
82 E HABAREA | 8.0 -9999
86 ; ACTUAL | 8.1 | -9999 !
STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: HABAREA
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 2, N= 29) = 9.137724 p =.0104
Depend.: valid Sum of
ACTUAL Code N Ranks
Mat/Eng 1 7 158.5000
OuCienci 2 4 33.5000
Gestad 3 18 243.0000
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data file: GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variables 1 ZQ:)

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2 ( (9] 5

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name | Format MD Code Long Label
79 ANO 8.0 ~9999
86 ACTUAL 8.1 -9999

data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include 1if:
curso=2

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format MD Code Long Label
79 ANO 8.0 -9999
86 ACTUAL 8.1 -9999

data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format MD Code Long Label
79 ANO 8.0 -9999
88 SATISFAG 8.0 -9999

STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geralS.sta)
NONPAR Independent ({(grouping) wvariable: ANO

STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 97) = 17.57433 p =.0005
Depend.: Valid Sum of
SATISFAC Code N Ranks
Recem~-Ad 1 15 978.000

1° Ano 2 36 1565.000

2° Ano 3 32 1278.500

3° Ano 4 14 931.500
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data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]

Variable List 1:

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:
curso=1 C UIE

VARIABLE SPECIFICATIONS:
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o

No ‘ Name i Format MD Code Long Label
e e e | e e e e e e - -
84 | ENTRADA i 8.1 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include 1if:
curso=1
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label
86 ACTUAL 8.1 -9999
STAT. Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=52 (Casewise deletion of missing data)
Variable ACTUAL
ENTRADA *
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data file: GERALS5.STA { 22B cases with

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:
curso=1

VARIABLE SPECIFICATIONS:

158 variables }

21

PAGE 323

Mo Name Format MD Code Long Label
2 APREND1 8.3 -9999
17 | REP_SupPl 8.0 -9999
18 REP_SUP2 8.0 -9999
19 REP_SUP3 8.0 -9999
20 REP_SUP4 8.0 -9999
2 REP_SUP5 8.0 -9999
22 REP_SUP6 8.0 -9999
23 REP_EEL 8.0 -9999
2 REP_EEZ2 8.0 -9999
25 REP_EE3 8.0 -9999
2 REP_MF1 8.0 -9999
27 REP_MF2 8.0 -9999
28 REP_MF3 8.0 -93999
29 REP_MEX1 8.0 -9999
30 REP_MEX2 8.0 -999%9
31 REP_MEX3 8.0 ~-9999
32 REP_MEX{ 8.0 -9999

STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: APRENDL

STATS Kruskal-Wallis test: H { 3, N= 118) = 10.49771 p =.0148
Depend.: Valid Sum of
REP_SUP1 Code N Ranks
Reprodug 1 30 1290.000
Aplicacga 2 23 1446.500
Motivacga 3 40 2678.500
Transfor 4 25 1606.000
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STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)

NONPAR Independent (grouping) wvariable: APREND1

STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 117) = 9.383986 p =.0246

Depend. : ! i valid j Sum of

REP_MEX1 Code i N ! Ranks

Reprodug 1 ! 30 ! 1866.500

Aplicaga 2 23 ! 1504.000

Motivaca 3 i 40 i 1862.000

Transfor 4 | 24 | 1670.500
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STAT. | Kruskal-Walllis ANOVA by Ranks (geralS.sta)

NONPAR Independent (grouping) variable: APRENDI

STATS - Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 117) = 11.57669 p =.0090
Depend.: { Valid 1‘ Sum of
REP_MEXZ Code [ N | Ranks

[ T O S S

Reproduc 1 : 30 § 1890.500
Aplicaca 2 i 23 ! 1060.000
Motivaca 3 40 | 2131.000
Transfor 4 24 1821.500
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o

PAGE 326

data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ] -
CASE SELECTION CONDITIONS: -
Include 1if:
curso=1
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format MD Code Long Label
92 APREND1 8.3 -9999
1 SUC_MED1 8.0 ~9999
2 SUC_MED2 8.0 ~-9999
3 SUC_MED3 8.0 -9999
4 SUC_MED4 8.0 -9999
5 50C_ATN1 8.0 -9999
6 SUC_ATNZ 8.0 ~-9993
7 SUC_ATN3 8.0 -9999
8 SUC_ATN4 8.0 ~9939
9 SUC_EST1 8.0 -9999
10 SUC_EST2 8.0 -9999
11 SUC_EST3 8.0 -9999
12 SUC_EST4 8.0 -9999
13 SUC_MsU1l 8.0 -9999
14 SUC_Msu2 8.0 -9999
15 5UC_MsU3 8.0 -9999
16 SUC_Msu4 8.0 ~9999
STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: APREND1
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 118) = 14.01605 p =.0029
Depend. : valid Sum of
SUC_MED1 Code N Ranks
Reprodug 1 30 1384.000
Aplicaga 2 23 1514.000
Motivaga 3 40 2203.000
Transfor 4 25 1920.000
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STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: APREND1

STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 117) = 12.86240 p =.0049
Depend. : | i valid | Sum of
5UC_MED4 Code N Ranks
Reproduc 1 !: 30 f 2094.000
Aplicaca 2 23 ! 1643.500
Motivaca 3 i 40 | 1867.000
Transfor q | 24 1 1298,500




STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting
STAT. } Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR 1 Independent (grouping) variable: APREND1
STATS | Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 118) = 10.93938 p =.0121
Depend. [ i valid | Sum of
sucC EST3 A Code 1 N | Ranks
. P Y R SR
Reproduc ‘ 1 30 f 19“6 500
Aplicacga 2 f 23 ! 1507.000
Motivaca t 3 i 40 | 2508.500
Transfor | 4 | 25 ; 1079.000

24
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data file: GERALS.5TA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:
curso=1

VARIABLE SPECIFICATIONS:

A

PAGE 332

Mo | Name } Format| MD Code i Long Label

L T S ) et e

92 , APRENDI 8.3 | -9999

41 | SIG_ULEL 8.0 | -9993

i i
3TAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: APREND1
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 118) = 9.682595 p =,0215
[ T

Depend.: valid I Sum of
SIG_ULEl Code N ‘ Ranks
Reprodug 1 30 2101.500
Aplicaca 2 23 \ 1475.500
Motivaga 3 40 1923.500
Transfor 4 25 1520.500



STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting 62q PAGE 330

STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) wvariable: APREND1

STATS ! Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 117) = 8.717869 p =.0333
Depend. : } vValid 3 Sum of
SIG_ULE3 Code | N i Ranks
Reproduc 1 ; 3 | 2099.000
Aplicaca 2 | 22 : 1010.500
Motivaca 3 1 40 j 2494.500
Transfor q | 25 | 1299.000
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data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include 1if:
curso=2

VARIABLE SPECIFICATIONS:

)

PAGE 331

No Name Format| MD Code Long Label
2 APREND1 8.3 -9999

33 SIG_PRF1 8.0 -9999

34 3IG_PRF2 8.0 -9999

35 SIG_PRF3 8.0 -9999

36 | SIG_PRF4 8.0 -9999

37 SIG_RI1 8.0 -9999

38 SIG_RI2 8.0 -9999

39 SIG_RI3 8.0 -9999

40 SIG_RI4 8.0 -9999

41 SIG_ULEL 8.0 -9999

2 SIG_ULE2 8.0 -9999

43 SIG_ULE3 8.0 ~9999

44 SIG_ULE4 8.0 -9999

45 SIG_MIN1 8.0 -9999

16 SIG_MIN2 8.0 -9999

47 SIG_MIN3 8.0 -9999

48 SIG_MIN4 8.0 -9999

STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: APRENDL
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 89) = 9.380859 p =.0246
Depend. : valid Sum of
SIG_MIN3 Code N Ranks
Reprodug¢ 1 27 1432.000
Aplicacga 2 22 1066.000
Motivacga 3 22 933.000
Transfor 4 18 574.000
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data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Formati MD Code Long Label
. | O O S P .

92 APREND1 8.3 ~9999

43 SIG_ULE3 8.0 -9999 ’

STAT. ! Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent {(grouping) variable: APRENDL
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 89) = 9,747449 p =.0209
Depend.: valid Sum of
SIG_ULE3 Code N Ranks
Reprodug¢ 1 27 1330.500
Aplicaga 2 22 914.500
Motivacga 3 22 1192.000
Transfor 4 18 568.000
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data file: GERALS.STA [-228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2

VARIABLE SPECIFICATIONS:

QA

PAGE

No 1 Name Format% MD Code i Long Label
[N SIS (PO i } —— - e e e e s+ i i e

92 | APRENDL 8.3 | -9999 |

21 REP_SUPS 8.0 | -9999

25 | REP_EE3 8.0 | -9999

STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: APRENDL

STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 89) = 7.731140 p =,0519
Depend. : valid 1 Sum of
REP_SUP5 Code N | Ranks

. — i -

i

Reprodug 1 27 1 989.000
Aplicaga 2 22 | 931.500
Motivaca 3 22 | 1100.000
Transfor 4 18 ' 984.500
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STAT. ! Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta) -
NONPAR : Independent (grouping) variable: APREND1
STATS ; Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 89) = 7.812601 p =.0501 -
Depend. : § % Valid g Sum of
REP_EE3 | Code ! N i Ranks
A Y S S U
Reproduc | 1 ? 27 ; 980.500
Aplicaca | 2 § 22 | 920.000
Motivaga | 3 \ 22 1124.500
Transfor | 4 } 18 | 980.000
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data file: GERAL5.STA [ 228 cases with

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:

curso=2

VARIABLE SPECIFICATIONS:

158 variables ]

2

PAGE 336

No i Name | Formati MD Code Long Label
92 | APRENDL 8.3 |  -9999

1l | SUC_EST3 8.0 | -9999
STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks {geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: APRENDI1
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 89) = 8.903833 p =,0306
Depend. : valid | Sum of
SUC_EST3 Code N 1 Ranks
Reprodug 1 27 1174.500
Aplicaga 2 22 1020.000
Motivagad 3 22 1173.000
Transfor 4 18 637.500
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data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 -variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=2

VARIABLE SPECIFICATIONS:

N

PAGE 337

No Name Format MD Code Long Label
92 APREND1 8.3 ~9999

57 HOL_PREL 8.0 -9999

62 HOL_PORZ 8.0 ~9999
STAT. Kruskal~-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent {(grouping) variable: APREND1
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= B89) = 7,671222 p =.,0533
Depend.: Valid Sum of
HOL_PRE1 Code N Ranks
Reprodug 1 27 1469.500
Aplicaca 2 22 978.500
Motivacga 3 22 768.500
Transfor 4 18 788.500
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STAT. ‘ Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)

NONPAR Independent (grouping) variable: APREND1

STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 89) = 12.07644 p =.0071
Depend.: ' 2 Valid : Sum of
HOL_POR2 Code i N ! Ranks
RSt O U S S ——
Reprodug 1 | 27 ! 1236.000
Aplicaca 2 i 22 ‘ 1031.000
Motivaga 3 22 691.500
Transfor q 18 1046.500
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22
to | Name ! Format MD Code | Long Label
63 | HOL_POR3 8.0 -9999 ’
64 | HOL_POR{ 8.0 -9999 -

Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

curso=1 ( G@

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No E Name Format MD Code Long Label
. | FURURTUN R PR JRUS— —— rmmr e e b e e e RS - SR
86 % ACTUAL 8.1 -9999
STAT. Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=63 (Casewise deletion of missing data)
Variable ACTUAL
SUC_MED1 .46 *
SUC_MED2 .30 *
SUC_MED3 .14
SUC_MED4 -.19
SUC_ATN1 .13
SUC_ATN2 .21
SUC_ATN3 .18
SUC_ATNA4 .12
SUC_EST1 .07
SUC_EST2 .02
SUC_EST3 -.11
SUC_ESTA4 -.21
SUC_MSUlL .08
SUC_MsU2 -.08
SUC_MSU3 -.03
SUC_MsU4 -.15
REP_SUPL .19
REP_SUP2 .22
REP_SUP3 .18
REP_SUP4 .14
REP_SUP5 .38 *
REP_SUP6 -.13
REP_EEl .16
REP_EE2 .02
REP_EE3 .14
REP_MF1 .07
REP_MF2 .10
REP_MF3 -.08
REP_MEX1 .15
REP_MEX2 .04
REP_MEX3 -.32 *
REP_MEX4 .24
SIG_PRF1 -.03
SIG_PRE2 -.01
SIG_PRF3 .02
SICG ERrd -.03
SIG_RIl -.19
SIG_RI2 -.21
SIG_RI3 .11
SIG_RI4 -.04
SIG ULEL -.01
SIG_ULE2 ~-.04
SIG_ULE3 -.13
SIG_ULE4 -.02
SIG_MINL -.09
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22
STAT. Correlations (geral5.sta) -
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=63 (Casewise deletion of missing data)
variable | ACTUAL
SIG_MINZ .01
SIG_MIN3 -.41 *
SIG_MIN4 -.26 *
HOL_COM1 -.01
HOL_CoM2 -.07
HOL_COM3 -.14
HOL_CcoM4 -.12
HOL_OPEl .01
HOL_OPE2 .02
HOL_OPE3 .15
HOL_OPE4 .08
HOL_PRE1 27 *
HOL_PREZ -.22
HOL_PRE3 -.15
HOL_PRE4 .06
HOL_POR1 .11
HOL_PORZ .26 *
HOL_POR3 .12
HOL_POR4 -.10
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PAGE 331

[
No |  Name 1 Format| MD Code 1» Long Label
63 | HoL pOR3 | 8.0 -9999 |
64 } HOL_POR4 | 8.0 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curgo=1 (.(313
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name l Format| MD Code Long Label
88 | SATISFAG ‘ 8.0 -9999
STAT. Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=112 (Casewise deletion of missing data)
variable SATISFAQ
SUC_MED1 .34 *
SUC_MED2 .32 *
SUC_MED3 -.03
SUC_MED4 -.02
SUC_A’l‘Nl -.06
SUC_ATN2 .14
SUC_ATN3 -.09
SUC_ATNA4 .18
SUC_EST1 .08
SUC_EST2 -.04
SUC_EST3 .09
SUC_EST4 -.12
SuUC_Msul .03
sSuC_MsU2 .02
SUC_MSU3 -.07
SUC_MSU4 .00
REP_SUP1 .21
REP_SUP2 .24
REP_SUP3 -.00
REP_SUP4 .16
REP_SUPS .26 *
REP_SUP6 -.03
REP_EE1 .07
REP_EE2 -.03
REP_EE3 -.14
REP_MF1 .25 *
REP_MF2 .21 *
REP_MF3 .04
REP_MEX1 .12
REP_MEX2 .13
REP_MEX3 -.23 *
REP_MEX4 .13
SIG_PRF1 .10
SIG_PRF2 -.16
SIG_PRF3 .18
-.09
-.19 *
.00
.15
-.10
SIG_ULEl .03
SIG_ULE2 .04
SIG_ULE3 -.09
SIG _ULE4 -.14
SIG_MIN1 -.00
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STAT. ~ Correlations (geral5.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=112 {Casewise deletion of missing data)
Variable SATISFAC
SIG_MIN2 -.05

SIG_MIN3 -.27

SIG_MIN4 -.2

HOL_COM1 -.16

HoL_com2 -.06

HOL_COM3 -.15

HOL_COM4 -.05

HOL_OPE1 .05

HOL_OPE2 -.10

HOL_OPE3 -.12

HOL_OPE4 .07

HOL_PRE1 .29

HOL_PRE2 -.05

HOL_PRE3 -.04

HOL_PRE4 .16

HOL_POR1 .06

HOL_POR2 .08

HOL_POR3 -.12

HOL_POR4 -.30
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2z
Mo Name Format MD Code Long Label .
63 : HOL_POR3J 8.0 -9999
64 HOL_POR4 8.0 -9999
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
cursn=2 Cﬂ)S
VARIABLE SPECIFICATIONG:
No Mame ! Formatl MD Code Long Label
86 | ACTUAL 8.1 ! -9999
STAT. Correlations (geralb.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=44 (Casewise deletion of missing data)
Variable ACTUAL
SUC_MEDL .20
SUC_MED2 .00
SUC_MED3 .03
SUC_MEDA .18
SUC_ATN1 -.02
SUC_ATN2 43 *
SUC_ATN3 32 *
SUC_ATN4 .48 *
SUC_EST1 .26
SUC_EST2 -.04
SUC_EST3 .09
SUC_ESTA4 .31 *
SUC_MSUL .06
SUC_MSU2 -.18
SuC_MSU3 .01
SUC_MSU4 -.16
REP_SUP1 .26
REP_SUP2 .08
REP_SUP3 -.02
REP_SUP4 .18
REP_SUPS .14
REP_SUP6 .16
REP_EEL .24
REP_EE2 -.08
REP_EE3 .30 *
REP_MF1 .33 *
REP_MF2 .10
REP_MF3 .25
REP_MEX1 .30 *
REP_MEX2 .31 *
REP MEX3 2
REP_MEX4 .07
SIG_PRF1 -.19
SIG_PRF2 .08
SIG_PRF3 .07
SIS I -.02
S1G -.11
SIG_RIZ 05
SIG_RI3 .09
SIG_RI4 -.01
SIG_ULEL ~-.07
SIG_ULE2 .13
SIG_ULE3 -.06
SIG_ULEA4 .22
SIG_MIN1 -.10
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22
STAT. ! Correlations (geralb5.sta) -
BASIC iMarked correlations are significant at p < .05000
STATS : N=44 (Casewise deletion of missing data)
Variable | ACTUAL
SIG_MINZ -.18
SIG_MIN3 -.05
SIG_MINd -.13
HOL_COM1 .30
HOL_coM2 .16
HOL_COM3 .10
HOL_CcoM4 .11
HOL_OPE1 .03
HOL_OPEZ -.31 *
HOL_OPE3 .13
HOL_OPE4 -.01
HOL_PRE1 .04
HOL_PRE2 .18
HOL _PRE3 .09
HOL_PRE4 .13
HOL_POR1 .20
HOL_POR2 ..31 *
HOL_POR3 .25
HOL_POR4 .04
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22

PAGE 337

No | Name | Format. MD Code i . Long Label
63 | moL_por3 | 8.0 1  -9999
64 | HOL_POR4 | 8.0 | -9999 |
Variable List 2:
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:
curso=2 (/O 6
VARIABLE SPECIFICATIONG:
NG ; Name Format! MD Code Long Label
88 | SATISFAC 8.0 i -9999
STAT. Correlations (gerald.sta)
BASIC Marked correlations are significant at p < .05000
STATS N=93 (Casewise deletion of missing data)
Variable SATISFAG
5UC_MED1 .17
SUC_MED2 .02
SUC_MED3 .05
SUC_MED4 .10
SUC_ATN1 -.01
SUC_ATN2 .21 *
SUC_ATN3 .19
5UC_ATN4 .09
SUC_EST1 .08
SUC_EST2 .16
SUC_EST3 .10
SUC_EST4 -.10
suc_msul -.07
SUC_MSU2 -.09
SUC_Msu3 -.11
SUC_MSU4 -.12
REP_SUP1 .23 *
REP_SUP2 .18
REP_SUP3 12
REP_SUPA4 16
REP_SUP5 .16
REP_SUP6 -.01
REP_EE1 .15
REP_EE2 .19
REP_EE3 .14
REP_MF1 .23 *
REP_MF2 .18
REP_MF3 -.04
REP_MEX1 .07
REP_MEX2 .04
REP_MEX3 .03
REP_MEX4 .08
SIG_PRF1 -.12
SIG_PRF2 .02
SIG_PRF3 .05
-.14
.19
.00
.05
.07
A .08
SIG_ULE3 -.02
SIG_ULE4 .05
SIG_MIN1 .05
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STAT. ! ‘Correlations (geral5.sta)

BASIC iMarked correlations are significant at p < .05000

STATS : N=93 (Casewise deletion of missing data)
|

Variable ! SATISFAG

SIG_MIN2 -.04

SIG_MIN3 -.12

SIG_MIN4 -.09

HOL_COM1 .03

HOL_com2 -.24

HOL_COM3 .00

HOL_COM4 -.07

HOL_OPE1 15

HOL_OPE2 -.10

HOL_OPE3 | .09

HOL_OPE4 .07

HOL_PRE1 .05

HOL_PREZ .18

HOL_PRE3 -.07

HOL_PRE4 .02

HOL_POR1 .05

HOL_POR2 .07

HOL_POR3 22

HOL_POR4 .03

s
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables
(GB - _
STAT. 'Grouping: ATPASOS (Casewise deletion of missing data) -
BASIC Group 1l: Ndo
STATS iGroup 2: Sim
Mean Mean Valid N valid N
Variable Nao Sim t-value df P Nao Sim
5UC_MED1 2.979167 2.538462 1.79157 85 .076761 48 39
SUC_MED2 2.854167 2.487179 1.24185 85 .217706 48 39
SUC:MEDB 2.770833 2.897436 -.48609 85 .628156 48 39
SUC_MEDA 3.000000 3.179487 ~.72615 85 .469743 48 39
SUC_ATNL 4.125000 4.358974 -1.09032 85 .278655 48 39
SUC_ATNZ 3.083333 3.025641 .21423 85 .830880 48 39
SUC_ATN3 3.270833 3.333333 -.23430 85 .815317 48 39
SUC_ATNA 3.625000 3.410256 . 79134 85 .430950 48 39
3UC_ES5TL 2.625000%] 2.205128* 2.40795¢* g5* .018205* 48+ 39+
SUC_EST2 1.875000 1.923077 -.27471 85 .784207 18 39
SUC_EST3 2.270833%| 1.923077* 2.14110* 85+ .035129* 48+ 39+
SUC_ESTA4 2.416667 2.333333 .40791 85 . 684365 48 39
SUC_MSUL 2.541667 2.102564 1.98491 85 .050379 48 39
SUC_MsU2 1.854167 1.717949 .76575 85 .445948 48 39
SUC_M3U3 3.000000 3.179487 -.79280 85 .430100 48 39
SUC_M3U4 2.937500 3.153846 ~-.98692 85 .326481 48 39
REP_SUP1 3.208333 3.000000 .99665 - 85 .321763 48 39
REP_30P2 3.604167 3.307692 1.51776 85 .132786 18 39
REP_SUP3 2.125000 1.923077 1.15377 85 .251827 48 39
REP_5UP4 2.541667 2.589744 -.21999 85 .826407 48 39
REP_SUP5 2.625000%| 2.025641* 2.86178% 85* .005302* 48* 39+
REP_SUP6 3.145833 2.974359 .87058 85 .386429 48 39
REP_EE1 2.895833 2.589744 1.32290 85 .189417 48 39
REP_EE2 2.437500 2.076923 1.98121 85 .050801 48 39
REP_EE3 2.479167 2.743590 -1.10141 85 .273825 48 39
REP_MF1 2.875000*| 2.256410* 2.56125* 85* .012195* 18+ 39+
REP_MF2 3.395833 3.000000 1.63288 85 .106194 48 39
REP_MF'3 3.479167 3.487179 -.03186 85 .974662 48 39
REP_MEX1 3.187500 3.307692 -.50016 85 . 618257 48 39
REP_MEX2 3.145833 3.205128 -.24591 85 .806345 48 39
REP_MEX3 2.937500 3.179487 -1.18278 85 .240193 48 39
REP, MEX4 3.812500 3.564103 1.36124 85 .177037 48 39
SIG_PRF1 1.958333 1.794872 1.05060 85 .296422 18 39
SIG_PRF2 2.208333 2.102564 .59649 85 .552433 18 39
SIG_PRF3 2.312500 2.102564 1.14113 85 .257019 48 33
SIG_PRF4 2.166667 2.102564 .49839 85 .619496 48 39
SIG_RIl 2.000000 2.051282 -.34721 85 .729290 48 39
SIG_RI2 2.083333 1.948718 .81774 85 .415794 48 39
SIG_RI3 2.895833 2.666667 1.11583 85 .267640 48 39
SIG_RI4 2.354167 2.205128 1.21504 85 .226203 48 39
SIG_ULEL 2.437500 2.487179 -.32958 85 .742527 48 39
SIG_ULE2 2.250000 2.076923 1.35662 85 .178494 18 39
SIG_ULE3 2.520833 2.384615 .59086 85 .556185 48 33
SIG_ULE4 2.645833 2.487179 .87072 85 .386361 48 39
SIG_MINL 1.833333 2.000000 -.94686 85 .346392 48 39
SIG_MINZ2 2.208333 2.102564 .64288 85 .522031 48 39
SIG_MIN3 3.145833 3.358974 -1.13102 85 .261230 48 33
SIG_MIN4 2.479167 2.512821 -.17753 85 .859512 48 38
HOL_COML 3.291667 3.179487 .52451 85 .601287 48 39
HOL_COM2 3.166667 3.179487 ~.05898 85 .953104 48 39
HOL_COM3 2.604167 2.948718 ~-1.61374 85 .110290 48 39
HOL_COM4 2.479167 2.282051 1.05476 85 .294525 48 39
HOL_OrEl 1.958333 1.923077 .27219 85 .786136 48 3
HOL_OPE2 2.312500 2.384615 -.54913 85 .584354 48 39
HOL_OPE3 2.895833 3.1025864 -1.08770 85 .279802 48 39
HOL_OPE{ 2.333333 2.153846 .96143 85 .339063 48 39
HOL_FPRF1 2.916667 2.769231 .74006 85 .461301 48 39
HOL_PREZ 2.687500 2.538462 .82283 85 .412909 18 39
HOL_PRE3 3.604167 3.512821 .45653 85 .649173 48 39
HOL_PRE4 2.916667 2.871795 .20935 85 .834677 48 39
HOL_PORL1 3.270833 3.230769 .17824 85 .858955 48 39
HOL_POR2 3.375000 3.128205 1.32337 85 .189263 48 39
HOL_POR3 2.687500 3.051282 -1.75919 85 .082144 48 39
HOL_POR4 3.104167 3.179487 -.40195 85 .688730 48 39




STATISTICA: Basic Statistics and Tables
(G5 (et
STAT. Grouping: ATRASOS (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1: Nao
STATS Group 2: Sim
Std.Dev. Std.Dev. F-ratio p
Variable Nao Sim variancs variancs
5UC_MED1 1.228900 1.022025 1.445807 .243564
5UC_MED2 1.320696 1.430344 1.172939 .598832
5UC_MED3 1.275624 1.119090 1.299318 .407820
SUC_MED4 1.010582 1.2951693 1.642516 .106152
SUC_ATNI .913842 1.087904 1.417228 .254869
SUC_ATN2 1.182017 1.327585 1.261473 .446294
SUC_ATN3 1.143708 1.344254 1.381441 .291063
5UC_ATN4 1.160062 1.371092 1.336916 .274893
SUC_EsST1 .761438+ .863880*%| 1.287177* .408280+
SUC_EST2 .732963 .899843 1.507195 .180961
5UC_EST3 .676020* .839317*; 1.541462* .158387¢
SUC_EST4 .794485 1.108183 1.945594 .030689
5UC_MsUl 1.051004 .994587 1.116666 . 730956
SUC_Msu2 .618495 1.024662 2.744667 .001136
SUC_MSU3 .850532 1.253874 2.,173335 .011890
5UC_Ms5U4 . 954413 1.089144 1.302261 .387230
REP_SUP1 .824062 1.123903 1.860107 .043725
REP_3SUP2 .706793 1.103913 2.139110 .003944
REP_SUP3 .841099 .774074 1.180671 .601417
REP_SUP4 .849489 1.185836 1.948652 .030302
REP_SUP5 1.141574~* .706629*| 2.609905* .002913*
REP_SUP6 .898926 . 931529 1.073854 .809723
REP_EE1 1.036352 1.117279 1.162276 .619516
REP_EE2 .796435 .899843 1.276534 .423688
REP_EE3 . 989080 1.250641 1.598829 .126352
REP_MF1 1.178261%| 1.044231*| 1.273179* .A45417*
REP_MF2 .961815 1.297771 1.820594 .051459
REP_MF3 1.091351 1.253874 1.320016 .363612
REP_MEX1 1.084833 1.150603 1.124930 . 695855
REP_MEX2 1.071678 1.173826 1.199718 .549089
REP_MEX3 .755300 1.144134 2.294637 .007179
REP_MEX4 .866793 .820618 1.115702 .733039
S5IG_PRF1 .713348 .731958 1.052857 .859481
SIG_PRF2 .742576 .911762 1.507583 .180690
SIG_PRF3 .926128 .753758 1.509656 .192837
SIG_PRF4 .519137 . 680359 1.717558 .078422
SIG_RIl .652328 .723614 1.230499 .495793
SIG_RI2 .820828 .686284 1.430531 .257383
SIG_RI3 . 928040 .982299 1.120351 .705625
SIG_RI4 .564540 .570295 1.020491 . 939175
SIG_ULEl .711793 .683328 1.085049 .801296
SIG_ULE2 .635811 .532354 1.426444 .261199
SIG_ULE3 1.071678 1.066608 1.009529 .984340
SIG_ULE4 .785225 .913979 1.354829 .320806
SIG_MIN1 .558620 1.051315 3.541866 .000052
SIG_MIN2 .742576 .787898 1.125792 .694024
SIG_MIN3 .771558 .986412 1.634482 .109621
SIG_MIN4 ,824868 .942332 1.305084 .383392
HOL_COM1 .988408 .996620 1.016687 .948759
HOL_COM2 .952786 1.072915 1.268060 .436290
HOL_COM3 .791870 1.190947 2.261347 .008244
HOL_COM4 .824868 .916191 1.233681 .490519
HOL_OPEl .544150 .664301 1.490363 .193099
HOL_OPE2 .624202 .5%0066 1.119047 .725824
HOL_OPE3 .856504 .911762 1.133192 .678448
HOL_OPE4 .807764 .932977 1.334052 .345805
HOL_PRE1 .918679 .930804 1.026571 .923947
HOL_PRE2 .719227 .969160 1.815763 .052491
HOL_PRE3 .B6B836 .986620 1.315782 .369131
HOL_PRE4 .820828 1.173826 2.0450456 .020292
HOL_POR1 .983688 1.111224 1.276110 .424311
HOL_POR2 .890255 .832861 1.142572 .676407
HOL_POR3 .926128 .998650 1.162745 .618596
HOL_POR4 .805291 .942332 1.369312 .304309
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables
(05
STAT. 'Grouping: ATPASOS {Casewise deletion of migsing data)
BASIC !Group 1: Nao
STATS jGroup 2: Sim -
Mean Mean ’ valid B | Valid N
Variable Nao Sim t-value df p Nao ! Sim
SUC_MED1 2.935484 2.500000 1.55541 65 .124705 31 36
3UC_MEDZ 2.580645 2.666667 -.32142 65 .748924 | 31 36
SUC_MED3 3.193548 2.97222 85939 65 .393285 31 36
SUC_MED4 3.387097 3.472222 -.32935 65 . 742949 31 36
5UC_ATNL 4.064516 4,333333 -1.25252 65 .214868 31 36
SUC_ATNZ 2.870968 2.666667 88664 65 .378540 31 36
SUC_ATN3 3.774194%| 2.500000* 5.48540* 65*% .000001* 31+, 36*
SUC_ATNA4 3.483871 3.083333 1.41712 65 .161223 31 36
SUC_ESTL 2.064516 2.027778 26478 65 .792015 31 36
SUC_ESTZ 1.645161 1.805556 -1.10684 65 272441 31 36
SUC_EST3 2.032258 2.083333 -.29841 65 .766343 31 36
SUC_EST4 1.935484 1.722222 1.46023 65 .149043 31 36
SUC_MsUl 2.516129 2.416667 45171 65 .652978 31 36
SUC_MsUZ 1.354839 1.500000 -1.19051 65 .238176 31 36
SUC_MSU3 2.451613*| 2.888889*| -2.05059* 65* .044343~ 31+ 36*
SUC_MSU4 2.967742 3.222222 -1.05337 65 .296071 31 36
REP_5UP1 3.000000*%| 2.472222* 2.78179* 65* .007067* 31* 36+
REP_SUP2 3.290323 3.194414 49865 65 .619706 31 36
REP_SUP3 2.129032 2.027778 53726 65 .592924 31 36
REP_SUP4 2.838710 2.611111 1.05125 65 .297036 31 36
RiP_SUPS 2.741935%) 2.166667* 2.46566* 65* .016325* 31* 36"
REP_SUP6 2.903226 2.861111 18352 65 .854959 31 36
REP_EEL 2.483871 2.138889 1.25319 65 .214628 31 36
REP_EEZ2 1.870968 1.916667 -.23706 65 .813354 31 36
REP_EE3 2.935484 2.611111 1.25414 65 214282 31 36
REP_MF1 2.354839*] 1.805556* 2.24634* 65* 028086* 31+ 36*
REP_MF2 3.064516 2.888889 .61805 65 538704 31 36
REP_MF3 3.774194*} 3.166667* 2.28673* 65* 025477* 31+ 36*
REP_MEXL 2.387097 2.166667 79924 65 427062 31 36
REP_MEX2 2.290323 2.138889 56170 65 .576250 31 36
REP_MEX3 3.000000 2.861111 68658 65 494791 31 36
REP_MEX4 3.161290 3.083333 32332 65 .747492 31 36
SIG_PRF1 1.967742 2.000000 -.23180 65 817421 31 36
SIG_PRF2 2.129032 2.000000 .96186 65 339684 31 36
SIG_PRF3 2.193548 2.111111 .54920 65 584750 31 36
SIG_PRF4 2.032258 2.055556 -.15376 65 878276 31 36
SIG_RIl 2.096774 2.305556 -1.39222 65 168602 31 36
SIG_RIZ 1.838710 2.083333 -1.55068 65 125834 31 36
SIG_RI3 2.387097 2.694444 -1.36372 65 177361 31 36
SIG_RI4 2.354839 2.305556 .27515 65 784077 31 36
SIG_ULEL 2.064516 2.305556 -1.63574 65 106728 31 36
SIG_ULEZ 2.193548 2.111111 .47659 65 . 635255 31 36
SIG_ULE3 2.290323 2.444444 -.58450 65 560905 31 36
SIG_ULE4 2.354839 2.305556 .26055 65 795262 31 36
SIG_MINL 2.000000 2.194444 -.94706 65 347114 31 36
SIG_MINZ 2.225806 2.444444 -1.35214 65 181018 31 36
SIG_MIN3 3.258065 3.388889 -.73297 65 466211 31 38
SIG_MIN4 2.580645 2.611111 -.13888 65 889977 31 38
HOL COM1 2.967742 2.694444 1.19524 65 236338 31 36
HOL_COM2 2.838710 3.000000 -.81703 65 416897 31 35
HOL_COM3 2.741935 2.833333 -.44863 65 655187 31 36
HOL_COM4 2.000000 2.277778 -1.39026 65 169193 31 36
HOL_OPEL 2.322581 2.083333 1.221865 65 226251 31 36
HOL_OPE2 2.258065 2.500000 -1.47991 65 143728 31 36
HOL_OPE3 3.258065 3.250000 .03803 65 969780 31 36
HOL_OPE4 2.129032 2.194444 -.38581 65 700899 31 36
HOL_PRE1 2.806452 3.000000 -.79090 65 431876 31 36
HOL_PRE2 2.516129 2.500000 .08315 65 933991 31 36
HOL PRE3 3.322581 3.527778 -1.04499 65 299897 31 36
HOL_FRE4 3.096774 3.027778 .32209 65 748417 31 36
HOL_PORL 3.064516 3.166667 -.42390 65 673036 31 36
HOL_POR2 3.225806 2.944444 1.26800 65 209321 31 36
HOL_POR3 2.516129 2.527778 -.05182 65 .958833 31 36
HOIL_POR4 2.838710 3.055556 -1.39710 65 .167134 31 36
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STAT. Grouping: ATRASOS (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: Nao
STATS Group 2: Sim

! std.Dev. | std.Dev. F-ratio p
Variable Nao Sim variancs variancs
SUC_MED1 1.123550 1.158817 1.063762 .868860
5UC_MED2 .958269 1.19522 1.555704 .220422
Suc:MEDB 1.194972 .909823 1.725049 .121605
SUC_MED4 . 919327 1.158475 1.587938 .199883
SUC_ATN1 . 928636 .828079 1.257616 .511380
SUC_ATN2 .991361 .894427 1.228495 .554893
SUCZATNB .920495+ .971008%| 1.112763* .770455%
SUC_ATN4 .889605 1.3389376 2.265431 .024837
SUC_EsST1 .679975 .446325 2.321038 .017556
SUC_EST2 .186373 . 668450 1.888853 .079109
SUC_EST3 . 604642 . 769972 1.621639 .180367
SUC_EST4 . 629046 .566246 1.234111 .546282
SUC_M3Ul .811212 .967323 1.421919 .328697
5UC_Msu2 .486373 .507093 1.087013 .821241
SUC_MsSU3 .722897+ .979148*%| 1.834607* .093581+
50C_MsU4 . 982645 .988826 1.012621 . 979017
REP_SUP1 . 774597+ .774084¢] 1.001325* .989791+
REP_SUP2 .863850 .709907 1.480721 .263525
REP_SUP3 .718421 .810154 1.271677 .505503
REP_SUP4 .969425 .802773 1.458287 .282369
REP_SUP5 .964978* .941124*| 1.051335* .880507*
REP_SUP6 .978258 .899294 1.183323 .628019
REP_EE1 1.121635 1.125110 1.006207 .993309
REP_EE2 .805892 .769972 1.095479 .789860
REP_EE3 1.030711 1.076443 1.090708 .813826
REP_MF1 1.081616* .920231*%| 1.381504+ .356390*
REP_MF2 1.181397 1.140871 1.072305 .836716
REP_MF3 .883541*| 1.230563*| 1.939787* .067566*
REP_MEX1 1.115868 1.133893 1.032568 .935217
REP_MEX2 1.101319 1.099423 1.003452 .985015
REP_MEX3 .730297 .899294 1.516369 .248192
REP_MEX4 .898027 1.052209 1.372857 .379282
SIG_PRF1 .406929 .676123 2.760668 .005722
SIG_PRF2 .199462 .585540 1.374384 .377608
SIG_PRF3 .703295 .522509 1.811703 .091884
SIG_PRF4 .481932 .714920 2.200617 .030262
SIG_RI1 .597486 .624246 1.091581 .812080
SIG_RIZ .454369 .769972 2.871652 .004166
SIG_RI3 .919327 .920231 1.001969 1.002805
SIG_RI4 .754912 .709907 1.130810 .721695
SIG_ULEL .573613 . 624246 1.184329 .640689
SIG_ULE2 .654184 .747483 1.305575 .459735
SIG_ULE3 1.039024 1.106976 1.135079 .728168
SIG_ULE4 .838586 .709907 1.395377 .341861
SIG_MINI1 . 683130 .950772 1.937075 .068136
SIG_MIN2 .616964 .694651 1.267689 .511127
SIG_MIN3 .728823 .728120 1.001932 .988427
SIG_MIN4 .807225 .964447 1.427471 .323372
HOL_COM1 .874981 .980363 1.255384 .528807
HOL_CoM2 .860108 .755929 1.294624 .160096
HOL_COM3 .815179 .845154 1.074896 .845854
HOL_COM4 . 683130 .913740 1.789116 .107727
HOL_OPE1 . 747757 .840918 1.264698 .515379
HOL _OPE2 .630753 .696932 1.220849 .581081
HOL_OPE3 .728823 .967323 1.761567 .117302
HOL_OPE4 .562254 .786291 1.955701 .064319
HOL_PRE1 .833441 1.121224 1.809819 .101044
HOL_PRE2 .811212 .774597 1.096774 .787289
HOL PRE3 .791079 .810154 1.048805 .900337
HOL_PRE4 .943569 .810154 1.356477 .383968
HOL POR1 .928636 1.028175 1.225864 .573246
HOL_POR2 .920495 .892651 | 1.063359 .855240
HOL_POR3 .995690 .844685 1.389501 .347950
HOL_POR4 .637536 . 629941 1.024258 .938880



STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITION
Include if:

curso=1 (,O'%

VARIABLE SPECIFICATIONS:

5:

22

PAGE 339

No | Name Format MD Code Long Label
83 ATRASOS 8.0 -9999
17 REP_SUPL 8.0 -9999
18 REP_5UP2 8.0 -9999
19 REP_SUP3 8.0 ~9999
20 REP_5UP4 8.0 -99993
2 REP_SUP5 8.0 -9999
22 REP_5UPG 8.0 -9999
23 REP_EEL 8.0 -9999
24 REP_EE2 8.0 -9999
25 REP_EE3 8.0 -9999
26 REP_MF1 8.0 -9999
217 REP_MF2 8.0 -9999
28 | REP_MF3 8.0 -9999
29 REP_MEX1 8.0 ~9999
30 REP_MEX2 8.0 -9999
31 REP_MEX3 8.0 -9999
32 REP_MEX4 8.0 -9999
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable ATRASOS
STATS Group 1l: 1-Ndo Group 2: 2-Sim
Rank Sum Rank Sum Z
variable Ndo Sim U Z p-level adjusted p-level
REP_SUPL 2311.000 1875.000 972.000 -.45378 .649988 -.47667 .633602 A
REP_SUP2 2386.000 1800.000 897.000 -1.05087 .293327 ~-1.18867 .234579
REP_SUP3 2379.000 1807.000 904.000 ~.99514 .319676 -1.25376 .209938
REP_SUP4 2245.500 1940.500 1020.500 -.06767 .946049 -.07351 .941400
REP_SUPS 2481.000 1614.000 753.000 -2.03760 .041599 -2.26330 .023624
REP_SUP& 2344.000 1751.000 890.000 -.92765 .353595 -.97516 .329487
REP_EEL 2406.500 1779.500 876.500 -1.21407 .224730 -1.26387 .206287
REP_EE2 2464.000 1722.000 819.000 -1.67183 .094567 -1.78560 .074174
REP_EE3 2096.500 1998.500 871.500 -1.07754 .281249 -1.147¢68 .251107
REP_MF1 2544.000 1642.000 739.000 -2.30872 .020965 -2.39591 .016585
REP_MF2 2416.000 1770.000 867.000 -1.28970 .197164 -1.34257 .179420
REP_MF3 2216.500 1969.500 991.500 -.29854 .765292 ~.31094 .755846
REP_MEX1 2166.000 1929.000 941.000 -.51446 .606932 -.53112 .595341
REP_MEX2 2201.500 1893.500 976.500 -.22685 .820542 -.23599 .813445
REP_MEX3 2060.000 2035.000 835.000 -1.37325 .169684 -1.44719 .147855
REP_MEX4 2428.500 1757.500 854.500 -1.38921 .164777 ~1.49003 .136225
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable ATRASOS
STATS Group 1l: 1-Nao Group 2: 2-Sim
valid N valid N
variable Nao Sim
_sypl 19 42
EP_SUP2 49 42
REP_SUP3 49 42
REP_SUP4 49 42
REP_SUP5 49 41
REP_SUP®6 49 41
REP_EEl 49 42
REP EE2 49 42
REP_EE3 49 41
REP_MF1 49 42



STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable ATRASOS
STATS Group 1: 1-Ndo Group 2: 2-Sim
Valid N Valid N
variable Nao Sim
REP_MF2 49 42
REP_MF3 19 2
REP_MEX1 49 41
REP_MEX2 49 41
REP_MEX3 49 41
REP_MEX4 49 42
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STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

data file: GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

s

PAGE 341

curso=2 CZ)5
VARIABLE SPECIFICATIONS:
No Name Format; MD Code Long Label
83 | ATRASOS 8.0 -9999
17 REP_5UP1L 8.0 -9999
13 REP_sUP2Z 8.0 -9999
19 | REP_SUP3 8.0 -9999
2 REP_SUPA 8.0 -9999
21 REP_SUP5 8.0 -9999
22 REP_S5UP6 8.0 -9999
23 REP_EEL 8.0 -9999
2 REP_EE2 8.0 -9999
25 REP _EE3 8.0 -9999
26 REP_MF1 8.0 ~9999
27 REP_MF2 8.0 -9999
28 REP_MF3 8.0 -9999
29 REP_MEX1 8.0 -9999
30 REP_MEX2 8.0 -9999
31 REP_MEX3 8.0 -9999
32 | REP_MEX4 8.0 -9999
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable ATRASOS
STATS Group 1l: 1-Nao Group 2: 2-Sim
Rank Sum Rank Sum Z
variable Nao Sim p-level adjusted p-level
REP_SUPL 1314.500 1100.500 397. .019271 -2.51173 .012019
REP_SUP2 1163.000 1252.000 549. . 604874 -.55576 .578379
REP_SUP3 1154.000 1261.000 558. -. .682459 -.45613 . 648300
REP_SUP4 1225.500 1189.500 486. 1. .204287 -1.36846 L171177
REP_SUP5 1307.500 1107.500 404. 2. .024068 -2.43723 .014806
REP_SUP6 1131.000 1284.000 581. ~-. .894700 -.13912 .889354
REP_EEL 1225.500 1189.500 486. 1. .204287 -1.31712 .187808
REP_EE2 1118.500 1296.500 590. -. .985600 -.01931 .984593
REP_EE3 1204.500 1210.500 507. 1. .309271 -1.06109 .288659
REP_MF1 1302.500 1112.500 409. 2. .028100 -2.32895 .019868
REP_MF2 1179.500 1235.500 532. -. .474027 -.74521 .456151
REP_MF3 1290.500 1124.500 421. 2. .040218 -2.13973 .032384
REP_MEX1 1204.500 1210.500 507. 1. .309271 -1.05485 .291502
REP_MEX2 1176.000 1239.000 536. - .500421 ~.70198 .482699
REP_MEX3 1184.000 1231.000 528. .441248 -.82599 .408819
REP_MEX4 1159.500 1255.500 552. .634580 -.49896 .617813
STAT. Mann-Whitney U Test (geralS.sta)
NONPAR By variable ATRASOS
STATS Group 1: 1-Ndo Group 2: 2-Sim
valid N Valid N
variable Nao Sim
FEP SUPL 32 37
REP_SUP2 32 37
REP_SUP3 32 37
REP_SUP4 32 37
REP_SUPS 32 37
REP_SUPG 32 37
REP_EE1 32 37
REP_EE2 32 37
REP_EE3 32 37
REP_MF1 32 37
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STAT. 'Mann-Whitney U Test (geralS-.sta)
NONPAR By variable ATRASOS’
STATS Group 1: 1-Ndo Group 2: 2-Sim
| valid N | valid N
variable Nao Sim
REP_MFZ 32 37
REP_MF3 2 37
REP_MEX1 32 37
REP_MEX2 32 37
HEP_MEX3 32 37
REP_MEX4 2 37
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STATISTICA:

data file:

Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include 1if:

curso=1 C&9

VARIABLE SPECIFICATIONS:

25
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2 | APREND1 8.3
86 : ACTUAL 8.1 -9999
88 | SATISFAG 8.0

]
No | MName 1 Formati MD Code Long Label
4 e . -

i

~9999

-9999

STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: APRENDI
STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 59) = 8.452394 p =.0375
Depend.: Valid Sum of
ACTUAL Code N Ranks
Reprodug 1 16 389.5000
Aplicacga 2 8 241.5000
Motivaga 3 20 533.0000
Transfor 4 15 606.0000
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(&b

I STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)
NONPAR Independent (grouping) variable: APRENDI1
STATS Kruskal-wallis test: H ( 3, N= 108) = 7.967643 p =.0467
Depend. : | valid ! Sum of
SATISFAC Code N ; Ranks
Reprodug 1 27 l 1383.000
Aplicaca 2 19 ] 959.500
Motivaca 3 38 i 1877.500
Transfor 4 2 i 1666.000




STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:
Include 1if:
curso=2 0%

VARIABLE SPECIFICATIONS:

<3

PAGE 345

to | Mame Formati MD Code Long Label

92 | APREND1 8.3 -9999

g6 | ACTUAL B.1 -9999

88 | SATISFAC 8.0 -9999

STAT. Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks (geral5.sta)

NONPAR Independent (grouping) variable: APREND1

STATS Kruskal-Wallis test: H ( 3, N= 43) = 7.798137 p =,0504

Depend. : valid Sum of
ACTUAL Code N Ranks

Reprodug 1 13 226.5000

Aplicaga 2 8 224.5000

Motivaga 3 11 191.0000

Transfor 4 11 304.0000




STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ] .

CASE SELECTION CONDITIONS:

PAGE 344

Include if:
curzo=2 COS
VARIABLE BPECIFICATIONS:
No | Name Format MD Code
83 | ATRASOS 8 -9999
92 APRENDL | 8. -9999

Long Label

STAT. Summary Frequency Table (geral5.sta)
BASIC Table: ATRASOS(2) x APRENDIL (4)
STATS
APREND1 AFREND1 APREND1 APREND1 Row
ATRASOS Reprodug¢ Aplicaga Motivaca Transfor Totals
Nao 4 9 7 11 31
Row % 12.90% 29.03% 22.58% 35.48%
Total % 6.45% 14.52% 11.29% 17.74% 50.00%
5im 14 5 8 4 31
Row % 45.16% 16.13% 25.81% 12.90%
Total % 22.58% 8.06% 12.90% 6.45% 50.00%
All Grps
Total % 18 14 15 15 62
29.03% 22.58% 24.19% 24.19%
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables PAGE 345
(os
STAT. " summary Table: Obsérved minus Expected Frequencies
BASIC |
STATS | Pearson Chi-square: 10.0317, df=3, p=.018310
| APREND1 | APREND1 APREND1 i APREND1 | Row
ATRASOS | Reprodug Aplicacd Motivaca ! Transfor E Totals
— J S P e e e e e b = et e £ e i
i |
REs) ¢ -5.00000 2.00000 -.500000 E 3.50000 | 0.00
Sim | 5.00000 -2.00000 .500000 1 -3.50000 1 0.00
e ~1 P . e PR | B S —
All Grps E 0.00000 0.00000 0.000000 0.00000 0.00
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables

data file: GERALS.STA { 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS:

Include if:

24

PAGE 351

curso=1 (A%
VARIABLE SPECIFICATIONS:
to Name | Format! MD Code g
o _ I
86 | ACTUAL 8.1 -9999 |
88 | SATISFAG 8.0 -9999 |

Long Label

STAT. Grouping: ATRIBWEZ (Casewlse deletion of missing data)
BASIC Group 1: IEC
STATS Group 2: EEI
Mean Mean valid N | Vvalid N
variable 1EC EEI t-value df p IEC i EEI
ACTUAL 12.21143 12.23529 -.054047 50 .957113 35 17
SATISFAG 3.34286 3.23529 .412270 50 .681904 35 | 17
STAT. Grouping: ATRIBWEZ (Casewise deletion of missing data)
BASIC Group 1l: IEC
STATS Group 2: EEI
std.Dev. Std.Dev. F-ratio P Levene df ‘ P
Variable IEC EEI variancs variancs F(1,df) Levene Levene
. i
ACTUAL 1.667116 1.032558 2.606770 .044277 2.328992 50 1 .133285
SATISFAG .905631 .831370 1.186626 .734671 .138865 50 | .710987
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables PAGE 348

data file: GERALS5.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONGS: -
Include if:

CUR50=2 C£75

VARIABLE SPECIFICATIONS:

No Name Format§ MD Code Long Label

86 | ACTUAL 8.1 ! -9999

88 SATISFAQ 8.0 @ ~-9999
STAT. Grouping: ATRIBWE2 (geral5.sta)
BASIC Group 1: IEC
STATS Group 2: EEI

Mean Mean valid N Valid N
Variable IEC EEI t-value df P IEC EEI
ACTUAL 13.58333 12.44444 2.027121 25 .053439 18 9
SATISFAG 3.47059* 2.89474*; 2.321138* 51* .024313* 34* 19*
STAT. Grouping: ATRIBWE2 (geralS5.sta)
BASIC Group 1: IEC
STATS Group 2: EEI
std.Dev. Std.Dev. F-ratio P

Variable IEC EEI variancs variancs

ACTUAL 1.555351 .881917 3.110294 .106903
SATISFAG .825183* .936586%| 1.288234* .513971+
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STATISTICA: Basic Statistics and Tables
6B
STAT. ;Grouping: ATRIBWE2 (Casewise deletion of missing data)
BASIC !Group 1: IEC
STATS iGroup 2: EEI
Mean Mean ! valid N valid N
Variable IEC EEI t-value df p IEC
5UC_MED1 2.701754 2.657895 .18876 93 .850694 57 3g
5UC_MED2Z 2.701754 2.500000 .73121 93 ,166491 57 38
SUCZMEDJ 2.596491 2.763158 -.72980 93 .467346 57 38
SUC_MED4 3.087719 2.842105 1.05186 93 .295591 57 38
5UC_ATNL 4.29824¢6 4,447368 -.83689 93 .404802 57 38
SUC_ATNZ 3.210526 3.210526 0.00000 93 1.000000 57 38
SUC_ATN3 3.263158 3.315789 -.19971 93 .842140 57 38
SUC_ATN{ 3.578947 3.736842 -.62983 93 .530352 57 38
SUC_EST1 2.473684 2.236842 1.39547 93 .166196 57 38
3UC_EST2 1.964912 1.815789 .99487 93 .322382 57 38
SUC_EST3 2.210526 1.973684 1.56687 93 .120542 57 38
SUC_EST4 2.368421 2.289474 .40880 93 . 683623 57 38
SUC_MSUL 2.333333 2.236842 .45459 93 . 650467 57 38
SUC_MSU2 1.912281 1.605263 1.71897 93 .08894¢6 57 38
SUC_MSU3 3.140351 3.105263 .16120 93 .872282 57 38
SUC_MSU4 3.087719 2.894737 .87928 93 .381515 57 38
REP_SUPL 3.035088*| 3.473684*%; -2.13598* 93* .035308* 57+ 38*
REP_35UP2 3.561104 3.394737 .95109 93 .344025 57 38
REP_SUP3 2.070175 2.026316 .25507 93 .799230 57 38
REP_SUP4 2.596491 2.657895 -.28817 93 .773856 57 38
REP_SUPS 2.368421 2.315789 .27186 93 . 786333 57 38
REP_SUP6 3.210526 2.868421 1.83356 93 .069919 57 38
REP_EEL 2.771930 2.710526 .28296 93 .777836 57 38
REP_EE2 2.333333 2.131579 1.23044 93 .221635 57 38
REP_EE3 2.438596%) 2.894737*| -2.10449* 93+ .038033* 57+ 38*
REP_MF1 2.578947 2.473684 .42949 93 .668559 57 38
REP_MF2 3.210526 3.078947 .57707 93 .565283 57 38
REP_MF3 3.298246 3.473684 -.70474 93 .482732 57 38
REP_MEX1 3.315789 3.052632 1.08729 93 .279718 57 38
REP_MEX2 3.280702*| 2.657895* 2.53427* 93* .012940* 57+ 38~
REP_MEX3 3.087719 2.947368 .66498 93 .507709 57 38
REP_MEX4 3.578947 3.815789 -1.38950 93 .167998 57 38
SIG_PRF1 1.912281 1.973684 -.42853 93 .669255 57 38
SIG_PRF2 2.035088 2.184211 -.97462 93 .33227 57 38
SIG_PRF3 2.228070 2.236842 -.05176 93 .958832 57 38
SIG_PRF4 2.210526 2.210526 -.00000 93 1.000000 57 38
SIG_RIL 2.035088 2.131579 -.71822 93 .474423 57 38
SIG_RI2 2.122807 2.000000 .78315 93 .435529 57 38
SIG_RI3 2.807018 2.578947 1.15878 93 .249515 57 38
SIG_RI4 2.350877 2.236842 .87700 93 .382749 57 38
SIG_ULEl 2.596491*| 2.315789* 1.99615* 93* .048842* 57* 38+
SIG_ULE2 2.298246 2.157895 1.06274 93 .290653 57 38
SIG_ULE3 2.578947 2.315789 1.19923 93 .233486 57 38
SIG_ULE4 2.631579 2.342105 1.66861 93 .098559 57 38
SIG_MIN1 1.982456 1.684211 1.81598 93 .072595 57 38
SIG_MINZ 2.280702* 1.921053* 2.38364* 93+ .019175%* 57* 38~
SIG_MIN3 3.175439 3.157895 .09436 93 .925026 57 38
SIG_MIN4 2.631579*| 2.184211~ 2.68253* 93* .008647* 57 38~
HOL_COM1 3.070175 3.394737 -1.62298 93 .107979 57 38
HOL_COM2 3.192982 3.105263 .41128 93 .681812 57 38
HOL_COM3 2.771930 3.078947 -1.50027 93 .136931 57 38
HOL_COM4 2.438596 2.421053 .09436 93 .925026 57 38
HOL_OPEL 1.912281 2.026316 -.81478 93 .417280 57 38
HOL_OPEZ2 2.350877 2.342105 .06593 93 .947575 57 38
HOL_OPE3 3.087719 2.947368 .76995 93 . 443278 57 38
HOL_OPE4 2.315789 2.157895 .92812 93 .355748 57 38
HOL PREL 2.824561 2.868421 -.22224 93 .824617 57 38
HCL_PRE2 2.754386 2.473684 1.66821 © 93 .098637 57 38
HOL_PRE3 3.561404 3.763158 -1.08807 93 .279375 57 38
HOL_PRE4 2.947368 2.868421 .38495 93 .701155 57 38
HOL_POR1 3.245614 3.421053 -.83402 93 .406408 57 38
HOL_PORZ2 3.175439 3.157895 .09848 93 .921766 57 38
HOL_POR3 2.929825 2.684211 1.31538 93 .191615 57 38
HOL_POR4 3.035088 3.131579 -.58206 93 .561935 57 38




STATISTICA: Basic Statistics and Tables

o8

LGB (wnh)
STAT. Grouping: ATRIBWE2 (Casewise deletion of missing data) -
BASIC ;Group 1: IEC
STATS iGroup 2: EEI
. std.Dev. | Std.Dev. F-ratio | p Levene df p
Variable ! IEC | EEI variancs : variancs F(l,df) Levene i Levene
P - - - S PRy [ — BT o U VGPUU Y (Y [
SUC_MED1 1.068459 1.168883 1.196814 .535183 .40051 93 f .528381
5UC_MED2 1.322402 1.310044 1.018955 .966642 .00195 93 | .964848
SUC_MED3 1.147352 .998220 1.321114 .371391 .94479 93 .333571
SUCIMED4 1.106486 1.127694 1.038701 .883393 .00744 93 .931449
SUC_ATN1 .885698 .795167 1.240666 .490505 .04960 93 .B824253
SUC_ATNZ 1.249812 1.233713 1.026268 .347758 .04946 93 .824491
SUC_ATN3 1.232395 1.296675 1.107038 .719512 .01791 93 .893839
5UC_ATN4 1.164158 1.245190 1.144057 . 639010 .02874 93 .865740
SUC_EsST1 .826033 .786171 1.103978 . 759054 1.19210 93 .277727
3UC_EST2 .778389 . 608732 1.635088 .114659 .50365 93 .179677
SUC_EST3 .839576 .492475 2.906368 .000865 14.49336 93 .000252
SUC_EST4 .993399 .802290 1.533149 .169792 1.23103 93 .270067
5UC_Msul .988024 1.050977 1.131492 .665639 .02224 93 .881779
50C_Msuz .968812 .638388 2.303083 .008310 .29759 93 .586702
SUC_MsU3 1.125017 .894109 1.583206 .140148 3.68959 93 .057816
SUC_MSU4 1.039930 1.060073 1.039116 .882345 .28675 93 .593590
REP_SUP1 1.051613* .B61703*%| 1.489350* .200475+ .43419+ 93+ .511568*
REP_SUP2 .845525 .823292 1.051739 .875951 .04632 93 .830062
REP_SUP3 .842184 .787979 1.142312 .675180 .00192 93 .965119
REP_SUP4 1.049824 .966362 1.180194 .598809 .75104 93 .388377
REP_SUPS .918687 .933035 1.031481 .901740 .01007 93 .920287
REP_SUP6 .920730 .843771 1.190738 .578724 1.33608 93 .250687
REP_EE1 1.052506 1.010964 1.083872 .805597 .00988 93 .921037
REP_EE2 .830949 .704083 1.392840 .286935 4.10218 93 .045694
REP_EE3 1.035401*| 1.034264* 1.002200%| 1.010511* .22444+ 93* .636785*
REP_MF1 1.266990 1.006381 1.584972 .139198 5.80421 93 .0179s8
REP_MF2 1.064640 1.124219 1.115055 .701556 .00168 93 .967426
REP_MF3 1.253066 1.083958 1.336360 .351823 1.87506 93 .174195
REP_MEX1 1.182580 1.113732 1.127457 .706907 .80778 93 .371100
REP_MEX2 1.250063*%| 1.046908*| 1.425759%* .254234+ 1.57037* 93* .213294+
REP_MEX3 1.005000 1.012019 1.014016 .946825 .04218 93 .837727
REP_MEX4 .754685 .896096 1.409865 .241458 .12751 93 .721841
SIG_PRF1 .662266 .716102 1.169189 .587929 .16853 93 . 682368
SIG_PRF2 . 680465 .800515 1.383974 .267502 2.50157 93 .117128
SIG_PRF3 .886759 .675206 1.724798 .080764 2.52479 93 .115464
SIG_PRF4 .589699 .576939 1.044719 .900898 .00202 93 .964250
SIG_RI1 .625783 .664589 1.127870 . 673449 1.11353 93 .294050
SIG_RI2 867471 .519875 2.784273 .0013489 7.00967 93 .009523
SIG_RI3 .953164 .919212 1.075236 .826101 .00043 93 . 983444
SIG_RI4 .667919 .541979 1.518736 .179367 3.25837 93 .074296
SIG_ULEl .703553* .619732*| 1.288801* .415950%* 2.49027~ 93+ .117947%
SIG_ULE2 . 680465 .546553 1.550057 .159173 3.44079 93 .066773
SIG_ULE3 1.133064 .903604 1.572362 .146121 4.31988 93 .040424
SIG_ULE4 .899039 .708112 1.611955 125421 5.29094 93 .023673
SIG_MIN1 . 915954 .525319 3.040194 .000536 1.00601 93 .318463
SIG_MINZ2 .725908+ .712118*| 1.039104* .915036* .56114* 93* .455691*
SIG_MIN3 .928186 .822860 1.272384 .440253 1.05222 93 .307657
SIG_MIN4 .B58395* .691855* | 1.539376* .165806* 5.87840* 93* .017261*
HOL_COM1 .979425 .916500 1.142031 .675771 .00433 93 .947661
HOL_comMm2 1.042637 .980609 1.130512 .700301 .62859 93 .429891
HOL_COM3 1.035401 .881693 1.379057 .301709 1.52880 93 .219406
HOL_COM4 .906673 .858395 1.115646 .732837 .01698 93 .896593
HOL_OPE1 .634730 .716102 1.272834 .408278 .19463 93 . 660118
HOL_OPE2 .640625 .627148 1.043443 .904102 .18749 93 .666013
HOL_OPE3 .871794 .868281 1.008109 .994949 .00011 93 .991825
HOL_OPE4 .827170 .789331 1.098174 .772316 .19865. 93 . 656850
HOL_PRE1 .928186 .963413 1.077346 .788416 .00175 93 .966734
HOL PRE2 .871794 .687213 1.609330 .126702 1.50430 93 .223107
HOL_PRE3 .982299 .714113 1.892143 .041746 5.27729 93 .023849
HOL_PRE4 1.007491 .934939 1.161223 . 636234 .15346 93 . 696144
HOL_POR1 .987072 1.030129 1.089146 .760588 .38255 93 .537754
HOL_POR2 .847745 .855074 1.017366 .938104 .26889 93 .605312
HOL_POR3 .979425 .739074 1.756169 .071397 1.83396 93 .178942
HOL_POR4 .822993 .741476 1.231966 .505066 .01836 93 .892500
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STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables ]

CASE SELECTION CONDITIONS: -
Include if:
curso=1 (T
s~

VARIABLE SPECIFICATIONS:

Mo | Name Format% MD Code Long Label
101 | ATRIBWE2 8.0 -9999
41 | SIG_ULEL 8.0 ~9999
48 | SIG_MIN4 8.0 -9999
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable ATRIBWEZ
STATS Group 1: 2-IEC Group 2: 3-EEI
Rank Sum Rank Sum Z
variable IEC EEI U Z p-level adjusted p-level
SIG_ULEl 3166.000 1784.000 881.0000 -2.23726 .025276 -2.51198 .012010
SIG_MIN4 3135.000 1716.000 855.0000 -2.25778 .023966 -2.47554 .013309
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable ATRIBWEZ
STATS Group l: 2-IEC Group 2: 3-EEI
valid N valid N
variable IEC EEI
SIG_ULEl 57 42
SIG_MIN4 57 41




STATISTICA: Basic Statistics and Tables
eos
STAT. ;Grouping: ATRIBWEZ (Casewise deletion of missing data)
BASIC :Group 1: IEC
STATS (Group 4: EEI
| Mean Mean | i valid N | valid N
Variable ; IEC EEI [ t-value df ! P IEC i EEI
SUC_MED1 2.878788 2.550000 1.16638 51 | .248887 33 20
SUC_MEDZ 2.515152 2.550000 -.10128 51 ' .919727 33 20
SUC_MED3 3.060606 3.150000 -.29990 51 . 765472 33 20
SUC_MED4 3.575758 3.250000 1.11913 51 .268329 33 2
SUC_ATN1 4.242424 4.,300000 ~.228867 51 .820036 33 20
SUC_ATN2 2.969697 3.250000 -1.01203 51 .316300 33 20
SUC_ATN3 3.515152 2.950000 1.79164 51 .079124 33 20
SUC_ATN4 3.363636 3.750000 -1.30832 51 .196631 33 20
SUC_EST1 2.090909 1.850000 1.66616 51 .101812 33 20
SUC_EST2 1.606061 1.950000 -1.89919 51 .063202 33 20
SUC_EST3 1.909091 2.000000 ~-.52941 51 .598821 33 20
SUC_ES5T4 1.787879 2.100000 -1.70372 51 ! .094520 33 20
SUC_MSuUl 2.636364 2.250000 1.59242 51 ¢ .117469 33 20
sSUC_Msu2 1.272727%} 1.650000%| -2.85432* 51+ .006220¢ 33* 20+
5UC_Msu3 2.606061 2.750000 -.53701 51 .593598 33 20
SUC_MsU4 3.393939 3.200000 .69765 51 .488564 33 20
REP_SUP1 2.909091 2.750000 .66382 51 .509793 33 20
REP_5UP2 3.272727 3.500000 -1.18036 51 .243335 33 20
REP_SUP3 2.000000 2.050000 -.25226 51 .801852 33 20
REP_SUP{ 2.909091 2.700000 .73838 51 .463669 33 20
REP_SUPS 2.242424 2.700000 -1.86426 51 .068046 33 20
REP_SUP6 2.909091 3.000000 -.34256 51 .733335 33 20
REP_EE1 2.484848 2.400000 .27368 51 .785434 33 20
REP_EE2 1.909091 1.800000 .53992 51 .591602 33 20
REP_EE3 2.696970 2.700000 -.01010 51 .991981 33 20
REP_MF1 2.030303 2.250000 ~.73515 51 . 165615 33 20
REP_MF2 3.090909 3.150000 -.21214 51 .832846 33 20
REP_MF3 3.575758 3.300000 .84113 51 .404203 33 20
REP_MEX1 2.363636 2.000000 1.16726 51 .248534 33 20
REP_MEX2 2.363636 2.300000 .19765 51 .844106 33 20
REP_MEX3 2.969697 3.000000 -.12914 51 .897755 33 20
REP_MEX4 3.303030 3.300000 .01010 51 .991981 33 20
SIG_PRF1 1.878788 2.050000 ~-.95378 51 .344696 33 20
SIG_PRF2 1.969697 2.100000 -.85145 51 .396850 33 20
SIG_PRF3 2.181818 1.950000 1.31095% 51 .195746 33 20
SIG_PRF4 2.121212 2.100000 12847 51 .898285 33 20
SIG_RI1 1.969697 2.100000 ~-.68817 51 .494465 33 20
SIG_RIZ2 2.030303 1.750000 1.42078 51 .161468 33 20
SIG_RI3 2.575758 2.650000 -.31803 51 . 751762 33 20
SIG_RI4 2.303030 2.350000 -.21786 51 .828406 33 20
SIG_ULEl 2.181818 2.350000 -.91494 51 .364529 33 20
SIG_ULE2 2.181818 2.350000 -1.01435 51 .315205 33 20
SIG_ULE3 2.606061 2.250000 1.27373 51 .208535 33 20
SIG_ULE4 2.515152 2.250000 1.36419 51 .178497 33 20
SIG_MINL 2.000000 2.000000 .00000 51 1.000000 33 20
SIG_MIN2 2.393939 2.350000 .22404 51 .823623 33 20
SIG_MIN3 3.454545 3.350000 .49152 51 . 625166 33 20
SIG_MIN4 2.484848 2.800000 ~1.26461 51 .211760 33 20
HOL_COM1 3.121212 2.950000 . 66212 51 .510875 33 20
HOL_COM2 3.090909 2.850000 1.08557 51 .282774 33 20
HOL_CoM3 2.909091 2.850000 .24390 51 .808284 33 20
HOL_COM4 2.181818 2.300000 -.44344 51 . 659321 33 20
HOL_OPEl 2.090909 2.200000 -.44641 51 .657192 33 20
HOL_OPE2 2.333333 2.350000 -.08256 51 .934526 33 20
HOL_OPE3 3.363636 3.100000 1.03213 51 .306882 33 20
HOL_OPE4 2.363636*| 1.950000* 2.55954* 51~ .013489* 33+ 20~
HOL PREL 3.121212 2.850000 1.00703 51 .318675 33 20
HOL_PRE2 2.727273 2.550000 .88477 51 .380434 33 20
HOL_PRE3 3.606061 3.650000 -.19445 51 .846596 33 20
HOL_PREA4 3.303030 2.900000 1.63121 51 .109006 33 20
HOL_POR1 3.424242 2.950000 1.78140 51 .080802 33 20
HOL_POR2 3.121212 3.000000 .51258 51 .610461 33 20
HOL_POR3 2.424242 2.700000 ~1.15406 51 .253854 33 20
HOL_POR4 2.969697 3.150000 ~.93693 51 .353211 33 20
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25

(05 (et
STAT. - Grouping: ATRIBWEZ (Casewise deletion of missing data)
BASIC gGroup 1: IEC
STATS 'Group 2: EEI
| std.Dev. | Std.Dev. F-ratio | p | Levene df P
variable ! IEC ? EEI variancs | variancs F(l,df) Levene Levene
SUC MED1 E .992395 .998683 1.012713 947734 .00274 51 .958496
SUC MED2 | 1.148945 1.316894 1.313720 .183168 1.43392 51 .236662
SUC MED3 1.087985 .988087 1.212428 .669762 .25804 51 .613660
Suc:MED4 1.031695 1.019546 1.023974 .982290 .02280 51 ,880577
3UC ATN1 1.031695 .571241 3.261852 .008624 3.49146 51 .067435
SUCZATNZ .951474 1.019546 1.148205 .710738 .30160 51 ¢ .585279
SUC_ATN3 1.148945 1.050063 1.197205 .691758 1.47324 51 .230426
SUC_ATNA 1.055290 1.019546 1.071346 .895725 .35983 51 .551254
5UC_EST1 .458505 .587143 1.639829 .211327 1.98284 51 .165158
5UC_E5T2 955619 . 759155 1.866839 .115854 .12880 51 .721163
SUC_EST3 .722999 .324443 4,965909 .000542 3.80581 51 .056580
SUC_ESTH .599874 .718185 1.433352 .359504 .02035 51 .887119
SUC_MSUlL . 783349 .966546 1.522417 .286620 .00879 51 .925680
SUC_MsU2 .452267* .489360*} 1.170760* .675644* 1.22543* 51+ .273492+
5UC_MsU3 . 747470 1.208522 2.614095 .015955 5.13124 51 .027776
5UC_MSU4 .826869 1.196486 2.093833 .063144 2.12778 51 .150782
REP_SUP1 .842750 .850696 1.018947 .935914 .74424 51 .392345
REP_SUP2 .674200 . 688247 1.042105 .892725 .08400 51 .773121
REP_SUP3 .661438 .759155 1.317293 .479004 1.91975 51 .171914
REP_SUP4 1.011300 .978721 1.067682 .902240 .01880 51 .891480
REP_SUPS .830298 .923381 1.236784 .580374 1.34960 51 .250756
REP_SUP6 .979912 .858395 1.303166 .550454 1.12798 51 .293211
REP_EE1 1,202113 .882580 1.855165 .158303 2.94291 51 .092326
REP_EE2 . 722999 . 695852 1.079545 .881260 .00538 51 .941815
REP_EE3 1.045372 1.080935 1.069196 .843702 .00000 51 .999513
REP_MF1 1.045372 1.069924 1.047523 .882788 .29570 51 .588961
REP_MF2 .979912 .988087 1.016755 .940062 .30725 51 .581796
REP_MF3 1.146470 1.174286 1.049113 .879886 .276%7 51 .600978
REP_MEX1 1.140674 1.025978 1.236080 .636730 1.37203 51 .246907
REP_MEX2 1.245446 .923381 1.819234 L171711 2.82563 51 .098886
REP_MEX3 .883348 .725476 1.482576 .368917 3.92136 51 .053084
REP_MEX4 .983770 1.174286 1.424822 .367294 .92473 51 .340773
SIG_PRF1 .649883 .604805 1.154622 .756370 .11639 51 .734389
SIG_PRF2 .5294137 .552506 1.089%047 .808862 .297941 51 .587556
SIG_PRF3 .635145 .604805 1.102845 .841027 .37685 51 .542022
SIG_PRF4 .649883 . 447214 2.111742 .089218 1.75629 51 .190995
SIG_RI1 .636634 .718185 1.272602 .533305 .11587 51 . 734951
SIG_RIZ .728219 .638666 1.300098 .554165 1.20366 51 L277744
SIG_RI3 .708445 .988087 1.945263 .093957 2.67054 51 .108380
SIG_RI4 .728219 .812728 1.245564 .568539 .00097 51 .975277
SIG_ULEL . 682575 .587143 1.351492 .494836 .02215 51 .882288
SIG_ULE2 .464660 .745160 2.571745 .017816 5.74571 51 .020231
SIG_ULE3 .863836 1.164158 1.816190 .132595 .15017 51 .699989
SIG_ULE4 .755034 .550120 1.883729 .148419 4.37994 51 .041358
SIG_MIN1 . 750000 .648886 1.335938 .512161 .53686 51 .467090
SIG_MINZ .704423 . 670820 1.102694 .841284 .02076 51 .886014
SIG_MIN3 .711113 .812728 1.306209 .492022 .09064 51 . 754585
SIG_MIN4 .905580 .833509 1.180412 .716695 1.77781 51 .188344
HOL_COM1 .892944 .944513 1.118840 .758359 .29598 51 .588787
HOL_CoM2 .765001 .812728 1.128666 .742182 .08686 51 .769410
HOL_COM3 .B879049 .812728 1.169866 .732717 .78468 51 .379873
HOL_COM4 .917011 .978721 1.139118 .725242 .05806 51 .810556
HOL_OPE1l .804815 .951453 1.397599 .393172 1.56098 5L .217225
HOL_OPE2 .645497 .812728 1.585263 .243657 .27121 51 .604775
HOL_OPE3 .742386 1.119210 2.272816 .039174 4.34180 51 .042217
HOL_OPE4 L.652791* .394034*| 2.744607* .023426*; 13.27166* 51~ ,000631*
HOL_PRE1 1.023400 .812728 1.585627 .292038 1.56883 51 .216091
HOL PRE2 .719059 . 686333 1.097638 .849905 .02266 51 .880937
HOL_PRE3 .863836 .670820 1.658249 .247554 1.76370 51 190077
HDL _PREA .847233 .911910 1.1583098 . 894550 .00259 51 .959600
HOL_PORIL .902438 .998683 1.224876 .597015 .01859 51 .892091
HOL_POR2 .696311 1.025978 2.171053 .051373 3.40050 51 .070989
HOL_POR3 .867118 .801315 1.170982 .731008 .06888 51 .794027
HOL_POR4 . 683961 . 670820 1.039562 .953258 .04675 51 .829675
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data file: GERALS.STA [ 228 cases with 158 variables }

CASE SELECTION CONDITIONS: -

Include if:
curso=2 (}]5
VARIABLE SPECIFICATIONS:

No E Name l Format MD Code Long Label
e OO U
101 | ATRIBWE2 | 8.0 -9999

56 HOL _OPE4 | 8.0 ~9999

i H
STAT. Mann-Whitney U Test (geral$5.sta)
NONPAR By variable ATRIBWE2
STATS Group 1: 2-IEC Group 2: 3-EEI
Rank Sum Rank Sum Z
variable IEC EEI U Z p-level adjusted p-level
HOL_OPE4 1074.000 466.0000 235.0000 -2.11352 .034564 -2.65132 .008022
STAT. Mann-Whitney U Test (geral5.sta)
NONPAR By variable ATRIBWE2
STATS Group 1: 2-IEC Group 2: 3-EEI
valid N Valid N
variable IEC EEI
HOL_OPE4 34 21
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QTATISTICA: Basic Statistics and Tables data file: GERAL5.STA [ 228 cases with 158 variables ]
CASE SELECTION CONDITIONS:
Include if:

profissdo=bancario

COMPARACAO SG ENTRE BANCARIOS (relativamente as variaveis do ASI, onde se registam diferencas entre os Cur

+—— t - - +
| STAT. |Grouping: CURSO (Casewise deletion of missing data)

| BASIC |Group 1: CGB

| STATS |Group 2: COS

o Fmmmmm Fmm e fom Fom e Fom o fom +
| | Mean | Mean | | | | Vvalid ¥ | Valid N | Std.Dev

| variable | CGB | cos | t-value | df | p | CGB | cos | CGB
ittt Fom e ——— e e Fo fomm Fom N et b e +
| SUC_MED4 | 2.962264 | 3.208333 | -.99955 | 128 | .31941e6 | 106 | 24 | 1.112051

| SUC_ATN2 | 3.273585 | 3.166667 | 40520 | 128 | .686006 | 106 | 24 | 1.183482

| SUC_ATN4 | 3.698113 | 3.458333 | 92505 | 128 | .356681 | 106 | 24 | 1.,172460

| sUC_EST1 | 2.386792 | 2.250000 | 76716 | 128 | .444401 | 106 | 24 | .775466

| SUC_EST4 | 2.273585 | 2.083333 | 1.10022 | 128 | .273299 | 106 | 24 | .787195

| suc_Msu2 | 1.735849 | 1.625000 | 63543 | 128 | .526286 | 106 | 24 | .820010

| sUC_MSU3 | 3.056604 | 2.750000 | 1.33481 | 128 | .184309 | 106 | 24 | .983969

| REP_SUP1 | 3.207547 | 3.041667 | 72153 | 128 | .471898 | 106 | 24 | 1.,039386

| REP_EEl | 2.641509 | 2.916667 | -1.15480 | 128 | .250324 | 106 | 24 | 1.025287

| REP_EE2 | 2.216981 | 2.083333 | .70569 | 128 | .481665 | 106 | 24 | .816552

| REP_MFl | 2.509434 | 2.416667 | .36219 | 128 | .717807 | 106 | 24 | 1.140136

| REP_MEX1 | 3.150943 | 2.833333 | 1.18839 | 128 | .236880 | 106 | 24 | 1,161218

| REP_MEX2 | 3.075472 | 2.833333 | 87750 | 128 | .381860 | 106 | 24 | 1.184810

| REP_MEX4 | 3.679245%| 3.166667*| 2.58579% 128%| 010835*] 106*| 24*| ,811197*|
| SIG_ULEl | 2.452830 | 2.208333 | 1 63196 | 128 | 105145 | 106 | 24 | ,677981

| SIG_MIN2 | 2.103774 | 2.291667 | -1.16804 | 128 | 244961 | 106 | 24 | .742316

| HOL _COM1 | 3.188679*| 2.708333%| 2.32209%| 128%*| 021807*| 106*| 24%| .895632%|
| HOL COM4 | 2.433962 | 2.166667 | 1.46513 | 128 | .145338 | 106 | 24 | .828296
e o m o m o e o e o o +
A USRS S S it bt +

| STAT. |Grouping: CURSO (Casewise deletion of missing data)

| BASIC |Group 1: CGB |

| STATS |Group 2: COS

o Fom Fom e m Fom e tom e ——— o +

| | Std.Dev. | F-ratio | D | Levene | df | p

| Variable | cos | variancs | variancs | F(1,df) | Levene | Levene

Fmmm o ——— Fom Frmm e Fom e ——— e +

| suC_MED4 | .977093 | 1.295323 | .484446 | .404662 | 128 | .525827 |

| SUC_ATN2 | 1.090140 | 1.178578 | .671896 | .656258 | 128 | .419387 |

| SUC_ATN4 | 1.020621 | 1.319677 |- .451544 | .597047 | 128 | .441131 |

| SUC_EST1 | .846990 | 1.192973 | .535879 | .030457 | 128 | .861733 |

| SUC_EST4 | .653863 | 1.449413 | .307889 | 2.484623 | 128 | .117432 |

| SUC_MSU2 | .494535 | 2.749438 | .007026 | 2.061622 | 128 | .153489 |

| suC_MSU3 | 1.151558 | 1.369650 | .287786 | 1.421735 | 128 | .235324 |

| REP_SUP1 | .907896 | 1.310634 | .463523 | .859684 | 128 | .355572 |

[ REP_EE1 | 1.176460 | 1.316630 | .349868 | 1.273046 | 128 | .261306

| REP_EE2 | .928611 | 1.293304 | .380405 | .078554 | 128 | .779719 |

| REP_MFl | 1.100066 | 1.074177 | .882945 | .490370 | 128 | .485033 |

| REP_MEX1 | 1.274044 | 1.203764 | .517224 | .941354 | 128 | 333760

| REP_MEX2 | 1.372610 | 1.342138 | .318762 | 1.416087 | 128 | 236251 |

| REP_MEX4 | 1.129319*%| 1.938119%| .025672*| 9.035093%] 128*| 003188%|

| SIG_ULEL | 588230 | 1.328437 | .440199 | 5.858932 | 128 | 016902 |

| SIG_MINZ2 | 550033 | 1.821379 | .099706 | .504632 | 128 | 478764

| HOL_ coml | 999094+ | 1.244381%] 451221*| 1.801160%| 128%] 181948%*|

| HOL COM4 | .701964 | 1.392326 | .364927 | 3.717371 | 128 | .056064 |

R ettt o e Fm o Fomm o fom +

STATISTICA: Nonparametric Statistics & Distribution Fitting

e o e o o e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e
| STAT | Mann-Whitney U Test (geral5.sta)

| NONPAR | By variable CURSO

| STATS | Group 1: 1-CGB Group 2: 2-COS

Fom e po B e Fom o Fmm B e B iats
| | Rank Sum | Rank Sum | | ] | Z | | Vvalid N | Val
| variable | CGB | CcOos | U | Z | p-level | adjusted | p-level | CGB j C
| REP_MEX4 | 7572.500 | 1338.500 | 1013.500 | -1.93794 | .052639 | -2.07882 | .037642 | 108 |
o o Fmm— Fom o ——— fomm e B it B ittt fmmm +m———-
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