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Mais um sonho concretizado!

Para ti, MAE



Numa sociedade em que a leitura é cada vez mais importante, em que 0
acesso & informacdo se tornou a principal fonte de poder (...) Cada vez a
autoformacdo se torna mais importante, dando lugar a individuos que
autonomamente saibam procurar a informagdo que lhes é necessdria para a

sua adaptagdo a sociedade.”

(Delgado-Martins; Ramalho; Costa, 2000, p.12)
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RESUMO

Este trabalho investiga o papel que as abordagens a aprendizagem desempenham
na realizacdo de resumos escritos em duas condigdes distintas: na presenca do texto
e na auséncia do texto. Partindo dos pressupostos tedricos defendidos por Biggs
(1993) na explicagéo do processo de aprendizagem dos alunos e das investigagoes
conduzidas por Kirby, na década de 90, sobre o resumo escrito — este trabalho
desenvolveu-se em dois momentos: i) identificacdo do tipo de abordagem a
aprendizagem adoptada pelos alunos adultos que frequentam o Ensino Secunddrio
Recorrente a Distdncia no CNED, através da aplicacdo de uma adaptagdo realizada
por Rosdrio (1998) do Learning Process Questionnaire desenvolvido por Biggs em
1987 ii) realizaclio do resumo escrito nas condicbes de texto ausente e texto
presente por 30 alunos, dos quais 15 adoptam uma abordagem superficial e os
restantes uma abordagem profunda da aprendizagem. Prevé-se que os alunos
adoptem estratégias de aprendizagem congruentes com o seu tipo de motivagdo para
aprender e que existam diferencas significativas entre os dois grupos de alunos —
superficiais e profundos — em relagdo ao desempenho académico e na realizagdo
dos resumos nas duas condi¢des atrds citadas. Os resultados demonstram que os
alunos do CNED adoptam estratégias de aprendizagem congruentes com a sua
motivagdo. Verificou-se que 80% desta populagdo de alunos adopta uma abordagem
a aprendizagem profunda e os restantes uma abordagem superficial. Apesar das
diferencas observadas entre estes dois grupos ndo serem significativas, os resultados
vdo no sentido das hipdteses, i.e., os alunos profundos obtém melhores desempenhos
que os superficiais: quer a nivel académico quer na tarefa do resumo escrito. No que
respeita & condi¢do de realizagdo do resumo, constatou-se que, contrariamente ao
que se previa, na condi¢do de texto ausente os alunos profundos baixam o seu

desempenho enquanto que os alunos superficiais conseguem melhores resultados.



INTRODUCAO

A realidade escolar, na qual se insere o presente estudo, tem como principal
caracteristica, o facto do acto de ensinar estar desfasado no espago e no tempo do
acto de aprender. Falamos da modalidade de ensino a distincia. Neste contexto,
muito embora estejam previstos outros meios de aprendizagem, o texto escrito
assume um papel privilegiado no processo de transmissdo de conhecimentos ao

aluno, pois este aprende, essencialmente, através dos manuais impressos.

Se o dominio da leitura é, como afirmou Lerner (1989, p. 349, cit. por Moreira dos
Santos, 2000) referindo-se ao ensino presencial, o instrumento bdsico para todas as
matérias escolares, no ensino a distincia, onde o recurso a comunicagdo oral para
transmissdio de conhecimentos ¢é praticamente inexistente, o dominio de
competénecias de compreensdo da leitura, tais como: interpretar, seleccionar e

processar a informag@o escrita, revela-se imprescindivel ao sucesso académico.

Associar o acto de estudar ao processo de compreensdo pode parecer logico,
contudo, para Anderson e Armbruster (1984, cit. por Beishuizen et al, 1994) estudar
é diferente de compreender textos, pois o estudo estd relacionado com a exigéncia de
desempenhar tarefas cognitivas e préticas identificiveis. O aluno-leitor, depois de

estabelecer objectivos, selecciona a informacdo relevante, recorrendo aos seus
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INTRODUCAO

conhecimentos anteriores e a estratégias especificas como: o sublinhar, o resumir e a

memorizagao. -

Segundo Kirby (1983), sfo as habilidades de processamento da informacao do aluno
e as estratégias que utiliza para processamento do texto, que irdo determinar a

aprendizagem resultante da leitura de textos.

O processo de aprendizagem vive, segundo a maioria dos agentes educativos, uma
crise. O baixo nivel de compreensdo revelado pela maioria dos alunos, tem sido
apontado como a principal causa deste problema. A maioria dos educadores e
professores de hoje concordam que € um objectivo fundamental e premente da
educacdo ensinar os alunos a tornarem-se independentes na sua aprendizagem. A
leitura € parte integrante do desenvolvimento que a maioria dos professores quer que
os seus alunos dominem e controlem (Paris, Lipson e Wixson, 1994). Contudo, tal
como referiu Entwistle (1990), a relacd@o entre ensino e aprendizagem nao € simples.
Em particular, em modalidades de ensino onde se apela ao estudo independente,
como € o caso do ensino a distdncia. Neste sentido, compreender a forma como os
alunos aprendem e como determinadas tarefas ou métodos de ensino poderdo

interferir nesse processo de aprendizagem revela-se um conhecimento essencial.

Entre as actividades educativas apontadas para melhorar o processo de aprendizagem
e compreensdo da leitura, surge a tarefa do resumo. O resumo estd habitualmente
relacionado com a compreensdo pois requer a habilidade de seleccionar as ideias
principais do texto — objectivo tiltimo da compreensdo. A tarefa do resumo escrito foi
considerada por vérios autores com uma técnica eficaz de incrementar a
compreensdo e memorizacdo do discurso escrito pela forma como contribui para o
processamento profundo do texto (Brown e Day, 1983; Day, 1986; Hidi e Anderson,
1986; Winograd, 1984, cit. por Kirby, 1992). O resumo, por ser produzido pelo
préprio sujeito, ¢ uma tarefa ideal enquanto indicador daquilo que o sujeito
considerou como mais importante durante o estudo e como procedeu a sua

transformacao.
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INTRODUCAO

Na tarefa do resumo escrito, uma das varidveis que parece ter sido apontada como
interveniente na profundidade do processamento é a auséncia e presenca do texto
durante a realizacio do resumo. Kirby e Pedwell (1991) descobriram que as
abordagens & aprendizagem interagem com a condi¢do da tarefa. Os autores
conclufram que o resumo na presenca do texto encorajava alguns estudantes a

adoptar uma abordagem superficial de aprendizagem.

Seguindo a linha teérica subjacente as investigagBes conduzidas por Kirby, na
década de 90, o presente trabalho visa estudar qual o papel das abordagens a
aprendizagem na realizacdo de resumos escritos em duas condigdes distintas: na

presenca do texto e na auséncia do texto.

Num primeiro capitulo — Estudo Tedrico — é realizada uma andlise e pesquisa tedrica
em torno dos aspectos considerados pertinentes para o enquadramento do presente
estudo. Assim, num primeiro ponto centramo-nos no processo de ensino-
aprendizagem, enquadrando-o na realidade do ensino a disténcia e no modelo 3P da
aprendizagem do aluno proposto por Biggs (1993). Num segundo momento,
reflectimos sobre o conceito de abordagens a aprendizagem e caracterizamos os trés
tipos de abordagem & aprendizagem: superficial, profunda e de alto rendimento. No
terceiro ponto deste capitulo, procuramos definir o conceito de leitura e
compreensio. Por fim, no quarto e dltimo ponto, a ténica é colocada no resumo
escrito, procurando analisar os processos cognitivos inerentes a esta actividade

quando realizada na presenga ou na auséncia do texto.

No segundo tltimo capitulo — Estudo Empirico — apresentamos os resultados do
estudo e descrevemos pormenorizadamente a metodologia adoptada para os

atingirmos.

O trabalho termina com uma discussdo dos resultados e uma sintese das principais

conclusdes do estudo.

10
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Capitulo 1

ESTUDO TEORICO



1. ENSINO E APRENDIZAGEM:
UMA NOVA ABORDAGEM

As teorias de aprendizagem distinguem-se umas das outras
essencialmente pelo processo que invocam para explicar o
aparecimento dos novos comportamentos que dela decorrem

(Berbaum, 1993, p. 22).

Até muito recentemente privilegiava-se a teoria do condicionamento, segundo a qual
o professor detém o controlo total do processo de aprendizagem, quer através da
definicio de objectivos e conteiidos, quer pela transmissdo de conhecimentos e
informagdes ao aluno, limitando-se, este dltimo, a reproduzi-los passivamente.
Presentemente, vivemos uma fase de transicdo onde esta concepgio condicionante de
aprendizagem, dé lugar a uma nova abordagem do processo trazendo consigo novos

papéis para os principais protagonistas do processo: professores e alunos.

_Actualmente, ganha relevo uma abordagem construtivista da aprendizagem que
enfatiza os processos cognitivos do aluno, através dos quais os novos conhecimentos
e conceitos sfo incorporados em conhecimentos anteriores (Newby et al., 1996, cit.
por Tam, 2000). Segundo esta perspectiva, a intervencdo do professor passa pela
criaciio de novos ambientes e contextos de aprendizagem que orientem e estimulem o

aluno a aprender. Nesta visdo construtivista, os alunos deixam de ser, apenas, o
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I. ESTUDO TEORICO
1. Ensino Aprendizagem: Uma Nova Abordagem

espelho ou o reflexo do que lhes € dito ou do que léem. A ideia chave € a de que o
aluno constréi activamente o seu proprio conhecimento, sendo a aprendizagem vista
como um processo mental activo e ndo uma recepgdo passiva do que € ensinado

(Silva & S4, 1993; Tam, 2000).

Parece-nos, portanto, incontestdvel que o aluno é, entre todos os actores € varidveis
intervenientes no processo de aprendizagem, o elemento chave da aprendizagem.
Como afirmou Biggs (1990, p. 683), “o que o estudante faz é mais importante para a

determinacgdo daquilo que é aprendido do que aquilo que o professor faz”.

1.1. O Processo de Aprendizagem

Mas afinal como se aprende? Que caracteristicas deverd possuir o aluno para ser bem

sucedido? Qual o meio de aprendizagem ideal?

Para que possamos entender o processo de aprendizagem temos necessariamente de
compreender a interaccdo entre o sujeito que aprende, o objecto alvo da
aprendizagem e a situacdo em que se aprende (Berbaum, 1993; Ferreira da Silva,

1996).

Durante décadas, vérias teorias, tendo por base investigacbes experimentais com
tarefas ndo académicas, procuraram encontrar respostas a estas questdes. No inicio
dos anos 70, um novo foco de investigacdo da psicologia educacional surge com
autores como: Perry, Miller & Parllet, Marton & Saljo, Entwistle, Biggs ou Schmeck.
Os seus estudos, centrados no aluno, procuravam estudar o processo de
aprendizagem de estudantes em meio escolar (Entwistle & Marton, 1989; Duarte,
1'992; Rosério, 1999). Os modelos, apresentados por estes autores, t€m em comum 0
facto de conceberem a aprendizagem escolar como uma varidvel dependente de
factores pessoais (e.g. capacidades intelectuais) e situacionais (e.g. método de

ensino) (Duarte, 1992, 1996).

13
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1. ESTUDO TEORICO
1. Ensino Aprendizagem: Uma Nova Abordagem

Estes dois conjuntos de varidveis independentes — caracteristicas pessoais e factores
situacionais — tendem a ser identificados como anteriores ao processo de
aprendizagem e, apesar de influenciarem os resultados escolares, os seus efeitos sdo
mediados por um conjunto de varidveis que exerce uma influéncia mais directa no
desempenho do aluno. Estas varidveis mediadoras caracterizam o tipo de
comportamento adoptado pelo aluno quando confrontado com uma situagdo de
aprendizagem. Estas, podem ser afectivas, quando nos referimos ao tipo de
motivacio que move o aluno para a concretizacdo de determinado projecto de
aprendizagem, ou cognitivas quando temos em consideragéo o tipo de estratégias
adoptadas pelo aluno para a concretizagio desse projecto. A interacgdo destas duas
varidveis, afectivas e cognitivas, é habitualmente designada de abordagem a
aprendizagem e refere-se & conjugacdo entre o tipo de motivagdo e o tipo de
estratégia presentes aquando da realizacdo de uma tarefa de aprendizagem (Duarte,

1996).

Biggs (1993) foi um dos muitos autores que procurou sintetizar esquematicamente a
interaccfo de todas estas varidveis, propondo um modelo de aprendizagem designado

de 3P.

1.1.1. O modelo 3P da aprendizagem do aluno

Com o intuito de explicar o processo de aprendizagem do aluno, Biggs sugeriu um

sistema integrado que compreende trés componentes principais: Pressagio, Processo
1 . N e

e Produto’. Em virtude do nome destas trés varidveis iniciar com a letra P, o autor

designou este modelo de 3P (ilustracdo 1).

' O modelo 3P de Biggs teve por base o modelo Pressagio-Processo-Produto de Dunkin & Biddle
(1974).

14
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1. ESTUDO TEORICO
1. Ensino Aprendizagem: Uma Nova Abordagem

Com este modelo, Biggs pretende conceptualizar as relacdes que envolvem o aluno,
o contexto de ensino, o processo de aprendizagem do aluno e o rendimento escolar
(Biggs, 1993) e responder as seguintes questoes:
- De que modo interagem e que influéncia tém as varidveis pessoais,
situacionais e de processo nos resultados do aluno?

- Como se explica a dindmica dessa interac¢do?

Para Biggs (1985, 1993), os factores pressdgio (varidveis independentes) sdo
anteriores ao confronto do aluno com a situacdo de aprendizagem e classificam-se
em dois tipos:

- Caracteristicas do Aluno: varidveis relativamente estaveis, referentes ao
aluno, tais como, as suas capacidades, estilos cognitivos, conhecimentos
anteriores e expectativas face aos seus resultados;

- Contexto de Ensino: compreendem a estrutura do curso, métodos de

ensino e de avaliagdo, contetidos curriculares;

Estas duas varidveis interagem como um sistema aberto. As percepces dos
professores sobre as motivacdes e capacidades dos seus alunos para aprender acabam
por interferir nas suas opg¢des metodoldgicas, reflectindo-se, posteriormente, quer no

comportamento, quer no investimento dos alunos (Biggs & Moore, 1993).

Independentemente do equilibrio existente entre o professor e os alunos, estes
iltimos interpretam o contexto de aprendizagem a luz das suas préprias pré-
concepcdes e motivacdes para a aprendizagem. Desta interpretacdo, designada de
meta-aprendizagem, o aluno acaba por optar por uma determinada abordagem a

aprendizagem que, por sua vez, influenciard o desempenho escolar do aluno (Biggs

& Moore, 1993).

15
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TIlustracio 1— Modelo de Aprendizagem do Alune (adaptado de Biggs, 1993)

Cognitivas

Afectivas

Eslrai¢gias de

Motivagdo Aprendizagem g}

Meta-aprendizagem

Precepgoes
dos professores

Precepgoes
dos alunos

Meta-ensino

Fedback

Tomemos como exemplo uma situa¢do de estudo ligada, como é comum no ensino a
disténcia, 2 tarefa de compreender textos. O conhecimento que o aluno detém sobre
os critérios da tarefa, o conhecimento do conteddo do material que vai estudar e a sua
motivacdo para o estudo sdo varidveis estdveis inerentes as caracteristicas do préprio
estudante. No que respeita as varidveis ligadas ao texto, (contexto de ensino),

destacam-se: a natureza do contetido e a organizacio ou estrutura do texto.
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1. ESTUDO TEORICO
1. Ensino Aprendizagem: Uma Nova Abordagem

Virias investigacbes experimentais demonstraram a relagdo directa entre a eficicia
do estudo e o conhecimento prévio, por parte do aluno, sobre os critérios da tarefa
(Moreira dos Santos, 2000). Quer isto dizer que uma das maneiras de auxiliar o
estudante a orientar a sua actividade de aprendizagem e estudo é fornecer-lhe
indicacdes precisas sobre que conteiidos deve reter e sobre o modo como terd de
demonstrar o que aprendeu (e.g. apresentar um lista de objectivos). Todavia, €
essencial que o aluno saiba escolher e adaptar as suas estratégias de estudo em

funcdo das exigéncias dos objectivos de aprendizagem propostos pelo professor.

Os factores designados de processo (varidveis mediadoras), reportam-se as
estratégias de aprendizagem utilizadas pelo aluno para concretizar as suas intengdes
de estudo. Biggs (1985), baseando-se nesta nogdo de congruéncia entre motivos e
estratégias, sugere trés tipos de abordagem & aprendizagem: superficial, profunda e

de alto rendimento.

O produto, ou desempenho do aluno (varidvel dependente), resulta da influéncia
directa dos factores prességio, quer os do aluno, quer os do contexto de ensino e da
mediacdo indirecta do processo complexo de aprendizagem. Os resultados escolares
podem ser descritos quantitativa (quanto é aprendido), qualitativa (qudo bem ¢
aprendido), institucional (classificacdes) e afectivamente (sentimentos dos alunos
sobre a sua experiéncia de aprendizagem) (Trigwell & Prosser, 1991, cit. por Biggs,

1993).

Apesar da reconhecida importéncia e influéncia do contexto de aprendizagem no
sucesso académico, se considerarmos as caracteristicas particulares do ensino a
distdncia — a separac¢@o no espago e/ou no tempo dos actos de ensinar e aprender —
teremos de admitir que, mais do que em qualquer outra circunstincia, o aluno leitor
tem de assumir uma postura activa e de total envolvimento com os materiais de
aprendizagem. O aluno de ensino a distincia para estudar eficazmente, devera
dominar um conjunto de fungdes operacionais (seleccdo e estruturagdo da
informacdo, integracdo e memorizacdo), que lhe possibilitem alcangar o seu projecto
de aprendizagem sem o auxilio directo e presencial do professor. Deverd, portanto,

controlar o seu processo de aprendizagem (Ferreira da Silva, 1996).
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1.2. O Controlo da Aprendizagem

No ensino a distancia, o facto do aluno realizar as suas aprendizagens numa situacdo
de isolamento, obriga-o a ser independente e auténomo, em maior ou menor grau

(Ferreira da Silva, 1999).

Para Garrison e Bayton (1987) o conceito de autonomia é ambiguo e ndo abarca a
. .. . 2 . ~ . - A . .

complexidade das varidveis™ que intervém no ensino a distancia, por isso propuseram

o conceito de controlo, argumentando ser um conceito mais rico, mais abrangente e

menos limitado que o de independéncia (p.17, cit. por Bayton, 1992).

Enquanto varidvel dindmica, o controlo da aprendizagem resulta da interacgéo de trés
factores: independéncia, poder e apoio e manifesta-se na prética, pela tomada de

decisdes sobre o proprio processo de aprendizagem e na sua realizacdo (ilustrag@o 2).

2 De acordo com Moore (1991) as varidveis que intervém no processo educativo a
distancia, para além da autonomia do aluno sdo: Didlogo — definido pelas situagGes
de comunicacio educacional que ocorrem no processo de aprendizagem entre o
aluno e o professor ou tutor; Estrutura — caracteristicas do curso, nomeadamente,
recursos humanos e materiais disponiveis para a apoiar e facilitar a aprendizagem. Os
cursos podem ser muito ou pouco estruturados e consequentemente mais Ou menos
flexiveis; Distdncia Transaccional — o resultado das interaccdes pedagdgicas entre o
aluno, o professor e o sistema de apoio. Reflecte o equilibrio entre o didlogo ¢ a

estrutura.
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Tlustracde 2— Dimensdes do Controlo da Aprendizagem (Garrison & Bayton, 1988)

Apoio
(Estrutural)

Imaginemos uma situacio de aprendizagem a distdncia, na qual o aluno estuda
através de um suporte material escrito. E de esperar que a atengfo € o tempo
dedicado aos diferentes conteddos variem ao longo do processo de aprendizagem, em
funcéo da natureza do objecto, interesse do aluno e das estratégias por este adoptadas
para conduzir a tarefa de estudo. Estes factores interferem, igualmente, na sua

liberdade de escolher que conteddos estudar, quando e como o fazer.

Quantos de ndés ao estudarmos preterimos um determinado assunto para nos
empenharmos noutro a fundo? A esta liberdade de escolha, por parte do aluno, dos
conteidos a aprender, dos objectivos a atingir, das estratégias e métodos de
aprendizagem, da forma e momento em que serd avaliado, Garrison & Bayton
designaram de independéncia. O modo como aluno gere essa independéncia acabara

por influenciar o processo e a qualidade da aprendizagem.

As capacidades e habilidades cognitivas do aluno regulam essa independéncia e sdo,
por isso, determinantes para as suas escolhas e opgdes. As caracterfsticas individuais
do sujeito como: estilo cognitivo, capacidade metacognitivas, dominio de estratégias
de aprendizagem, motivagdo, os autores denominaram de poder. O dominio e a
consciéncia das vantagens dos métodos e estratégias de estudo aumentam o poder do

aluno e, consequentemente, o controlo da aprendizagem.
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Na execuc¢do da aprendizagem, o apoio prestado ao aluno revela-se fundamental. No
caso do ensino a distincia, o professor que concebe os manuais de estudo deverd
estimular o desenvolvimento de um comportamento auténomo por parte do aluno,
orientando a sua actividade de aprendizagem. O manual escrito, enquanto suporte
principal de estudo no ensino a distincia deverd ser um elemento facilitador da
aprendizagem. O apoio &, portanto, entendido como 0s meios € 0S recursos que a

instituicdo de ensino coloca a disposicdo dos alunos.

O controlo da aprendizagem € um processo que evolui gradualmente a medida que o
aluno avanga no seu percurso escolar e, simultaneamente, vai tomando consciéncia
dos procedimentos que adopta quando se depara com uma tarefa de aprendizagem.

No ensino a distincia, a capacidade do aluno em controlar as suas aprendizagens &,

na maioria dos casos, sinénimo de um percurso académico de sucesso.

As potencialidades do exercicio de controlo do aluno parecem incontestiveis; no
entanto, é importante nao esquecer o papel que todos os responsdveis pelo ensino
detém na forma como estruturam e pensam a formacdo no sentido de auxiliarem os

alunos a alcancarem esse estddio de controlo da aprendizagem.

1.3. Estratégias de Aprendizagem

O conceito de estratégia, de origem militar, era aplicado aos procedimentos
necessdrios & organizaco de um plano de larga escala numa operacdo militar. Os
passos especificos desse plano sdo designados de tdcticas. De um modo mais
generalizado, o termo estratégia comegou a ser utilizado em educagio para se referir
ao conjunto de procedimentos (tdcticas) que permitem atingir um objectivo
(Schmeck, 1988). Nesta ordem de ideias, quando aplicado & aprendizagem, o
conceito de estratégia, poderd ser entendido como a sequéncia de procedimentos que

se aplicam para se conseguir aprender.
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Tendo em consideragdo a aprendizagem académica, as estratégias sdo definidas
como os meios que facilitam a captacdo, integragdo e recuperagdo dos

conhecimentos ensinados (Rigney, 1978, cit. por Biggs, 1984).

Segundo Garcia & Elosda (1994), no dominio da cognicao, podemos distinguir dois
grandes tipos de estratégias: as cognitivas e as metacognitivas. As estratégias
cognitivas constituem os métodos ou procedimentos mentais para adquirir, elaborar,
organizar e utilizar informac@o, resolvendo os problemas e tomando decisdes
adequadas as exigéncias que as tarefas colocam (Weinstein et al., 1988; Poggioli,
1989, op. cit). As estratégias metacognitivas aludem ao conhecimento que o
individuo tem acerca dos seus processos cognitivos, do seu modo de aprender, das
suas capacidades e limitacdes em relacdo as estratégias cognitivas que utiliza na
resolucdo de determinadas tarefas.

As dificuldades apresentadas por alguns alunos em dominar as estratégias cognitivas
e metacognitivas durante o processo de aprendizagem fazem com que o apoio
prestado ao aluno, os meios e recursos colocados & sua disposigdo pela instituicdo

escolar assumam um importante papel na qualidade das aprendizagens resultantes.

Muitas vezes os alunos conhecem as estratégias e a sua func@o, mas por ndo terem
consciéncia das exigéncias implicadas na execuc@o da tarefa acabam, por escolher
uma estratégia desadequada, falhando no controlo que poderiam deter sobre o
processo de estudo. Neste tipo de situac@io, o apoio passa por uma intervencgéo
adequada as dificuldades do aluno, pela identificagdo dos factores que interferem
negativamente no processo de aprendizagem para a posterior modificagdo dos

mesmaos.

As estratégias que os alunos seleccionam e utilizam quando abordam uma tarefa
académica depende do modo como percepcionam a mesma, da maneira como
entendem o que lhes é solicitado. Neste &mbito das estratégias aplicadas a uma tarefa
particular, Biggs (1984) prop0s uma hierarquia para categorizar as estratégias de
acordo com o seu grau de generabilidade:

- Macroestratégias: generalizdveis a tarefas de diferentes tipos sendo

suficientemente amplas para se adequarem a diferentes contextos.
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Consistem em mecanismos auto-reguladores que se baselam na
metacognicio;

- Mesoestratégias: num nivel intermédio, sdo menos gerais que as
macroestratégias e menos especificas que as micro. Referem-se aos estilos
de aprendizagem e as estratégias de estudo no contexto do desempenho
académico. A forma como o aluno lida com a tarefa escolar (estratégia
superficial ou profunda);

- Microestratégias: correspondem a procedimentos particulares utilizados
pelos aluno durante a actividade de aprendizagem, sendo por isso, muito

proximos da natureza da tarefa (e.g. sublinhar um texto, resumir).

Em suma, parecem, ndo restar dividas, quanto & variedade de factores, que
influenciam a aprendizagem. Estes, dependendo da sua natureza — pessoal ou
situacional — podem estar na origem de dificuldades apresentadas por alguns alunos
no processo de aprendizagem (e.g. uma situacdo em que os alunos que néo controlam
a sua aprendizagem ou quando o método de ensino nfo estd adequado aos objectivos
propostos). Todavia, existe uma varidvel, dita mediadora deste processo que, por
combinar factores de natureza cognitiva e afectiva, acaba por interferir na realizacdo
de tarefas escolares. Esta varidvel, designada de abordagem a aprendizagem, pelo
papel de destaque que assume, quer no modo como se aprende, quer pela maneira
como determina, em muitos casos, a qualidade dessa aprendizagem, serd alvo da

nossa andlise no ponto que se segue.

22
Abordagens ao Resumo Escrito na Auséncia e Presenca do Texto



2. AS ABORDAGENS A APRENDIZAGEM

Os alunos aprendem por uma grande variedade de razdes; essas
razdes determinam a forma como aprendem e esta determinard

a qualidade do seu resultado. (Biggs, 1991, p.14)

As abordagens 2 aprendizagem, pelo impacto que t€m na qualidade da aprendizagem,
parecem constituir um dos principais alvos de estudo e andlise no sentido de se

compreender e incrementar as aprendizagens escolares.

Um dos autores que mais influenciou esta corrente de investigacdo foi Ference
Marton, que procurou compreender o que diferencia a aprendizagem entre
individuos. Marton & Saljo (1976, cit. por Marton & Saljo, 1984) procuraram
relacionar as diferencas nos resultados escolares através de diferencas nos processos
de aprendizagem adoptados pelos alunos. Neste sentido, os autores postularam que se
os resultados da aprendizagem diferem de aluno para aluno € por que o processo de

aprendizagem subjacente aos mesmos € igualmente diferente.
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Partindo deste pressuposto, a experiéncia conduzida por Marton, em 1975 na cidade
de Gotemburgo, teve por objectivo analisar, recorrendo a uma metodologia
qualitativa — fenomenografia’ — como os alunos conduziam a tarefa de ler artigos
académicos e que aprendizagens advinham dessa leitura. A andlise das entrevistas
realizadas aos alunos apds a leitura dos artigos, possibilitaram aos autores
compreender o quanto os alunos tinham aprendido e o tipo de estratégias utilizadas

nessa aprendizagem.

Marton descobriu que os alunos abordam a tarefa de aprendizagem (leitura do texto)
com duas intencOes distintas: memorizar as palavras do texto ou compreender o
significado do texto. Em fun¢@o da intenc¢#o original, o aluno opta por uma estratégia
congruente com essa intencdo. O primeiro caso, Marton & Saljo designaram de
abordagem superficial e ao segundo abordagem profunda (Entwistle, 1988; Biggs,
1993).

Paralelamente a estes estudos de natureza qualitativa, outros autores procuraram
explorar as estratégias de estudo durante o processo de estudo, mas optando por uma
metodologia diferente da fenomenografia — o Questionario. Entre eles, destacam-se
os estudos realizados por: Biggs (1987) na Austrilia, com o Study Process
Questionnaire e o Learning Process Questionnaire, Schmeck (1983) nos EUA, com
o Inventory of Learning Process e na Inglaterra, Entwistle e Ramsden (1983) com o

Approaches to Studying Inventory.

Concebidos a partir de concepgdes tedricas diferentes, estes questiondrios tém em
comum o facto de distinguirem trés abordagens a aprendizagem para descrever as
diversas formas como os alunos estudam (Entwistle & Ramsden, 1983; cit por

Entwistle, 1989): abordagem profunda, superficial e estratégica / alto rendimento.

3 « . . . . . .
mapear qualitativamente as diferentes formas pelas quais as pessoas experienciam,

conceptualizam, percebem e compreendem vdrios aspectos do fenémeno e do mundo ao seu redor”

(Marton, 1986, p.31; cit. por Rosério, 1999).
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Qual, entdo, o significado atribuido por estes autores ao conceito de abordagem &

aprendizagem?

Segundo Biggs (1993), o conceito de abordagem a aprendizagem nédo tem assumido,
na literatura, sempre o mesmo significado. O significado original do conceito de
abordagem a aprendizagem foi atribuido, como anteriormente referimos, por Marton
e Saljo (1976), para definir e explicar os processos adoptados pelos alunos durante a
realizacdo de tarefas escolares concretas os quais determinam os resultados da
aprendizagem. Mais tarde e j& em resultado da aplicacdo dos questiondrios acima
mencionados, o conceito passou a ser definido como uma predisposicéo para adoptar
um conjunto de processos particulares durante as tarefas de aprendizagem (Biggs,

1987; Entwistle & Ramsden, 1983; Schmeck et al, 1991; Weinstein et al, 1987).

2.2. O Contributo de John Biggs*

O trabalho de Biggs comeca na década de 60, tendo por base os resultados das
investigacOes realizadas, até a data, que sugeriam a existéncia duma correlagio
positiva e consistente entre factores da personalidade do aluno e o desempenho
académico. Nas suas palavras ‘“parecia prometedor adaptar os modelos de
processamento de informagdo, particularmente no que diz respeito aos estilos de
aprendizagem, a predi¢do do rendimento dos alunos” (Biggs, 1969, cit. por Biggs
1993).

* Conscientes da importéncia dos estudos levados a cabo por outros autores, no 4mbito da temitica das
abordagens a aprendizagem, optdmos por destacar o trabalho desenvolvido por John Biggs , em
virtude de termos recorrido a um dos seus questiondrio — Learning Processo Questionnaire — para a
realizacdo do presente estudo.
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A hipétese que levantou, foi a de que o comportamento de estudo adoptado pelo
aluno mediava a relacdo entre o estilo cognitivo deste € o seu desempenho
académico. Neste sentido, na tentativa de operacionalizar os comportamentos de

estudo, desenvolveu para o efeito o instrumento: Study Behavior Questionnaire

(SBQ).

A necessidade de simplificar o SBQ levou Biggs a construir dois novos
instrumentos:
- Learning Process Questionnaire (LPQ): direccionado a alunos do
secundario;

- Study Process Questionnaire (SPQ): dirigido a alunos universitérios.

Em ambos os questiondrios, a estrutura tedrica subjacente € o modelo da congruéncia
motivo-estratégia (Biggs, 1978, cit. por Biggs 1993). Ou seja, as respostas do aluno
as questbes: “por que estou a estudar ?” e “como é que vou atingir esses
objectivos?” reflectem duas componentes: (i)afectiva — as motivagdes. (ii) cognitiva
— estratégias, que quando relacionadas entre si de um modo congruente traduzem

trés abordagens a aprendizagem: Superficial, Profunda e Alto-Rendimento.

Biggs (1988, p.185) define abordagem a aprendizagem como: “o processo de
aprendizagem que emerge das percep¢oes dos alunos das suas tarefas académicas,

influenciadas pelas suas caracteristicas pessoais”.

O conceito de abordagens a aprendizagem, quando utilizado por Biggs, refere-se
quer as caracteristicas pessoais do individuo, quer ao contexto em que este se
encontra. Cada sujeito apresenta uma predisposicao para adoptar determinado tipo de
abordagem em func@o da sua personalidade, enquanto que determinadas situacoes

educativas encorajam ou inibem essa abordagem em particular.
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A ligacdo dinfmica, entre as varidveis pessoais, situacionais, processuais e do
desempenho resulta de um processo metacognitivo, ou seja, a capacidade do aluno
em interpretar as suas motivacdes e seleccionar as estratégias adequadas as

exigéncias da tarefa de aprendizagem.

Segundo Taylor(1984, cit. por Biggs, 1985), este aspecto pode ser entendido em
termos de um “contrato de estudo” que o aluno faz com ele préprio. Taylor (p.254,
op. cit) afirmou que “para se realizar um contrato de estudo de sucesso...o aluno
necessita de ter comsciéncia das suas capacidades em relagcdo ao contexto

situacional de aprendizagem ”

Quer a nocdo de congruéncia entre a motivacéo e a estratégia, quer a de “contrato de
estudo pessoal” enquadram-se perfeitamente na defini¢cdo dada por Flavell (1976, cit.
por Biggs, 1985) sobre o processo metacognitivo: “o conhecimento de cada um sobre
0s seus processos e produtos cognitivos e a monitorizacdo, controlo e regulacdo do

processo relativamente aos objectos cognitivos com que tém de lidar”.

Segundo Biggs (1985), uma situacdo formal de aprendizagem gera habitualmente
trés tipos de expectativas, representativas das motivacOes que levam o sujeito a
executar a tarefa:

- aaprovacdo com o minimo de esforco;

- aactualizacdo de conhecimentos e interesses;

- aobtencdo de classificacdes elevadas tendo em vista a popularidade.

Estes motivos estdo habitualmente associados a estratégias especificas:
- reproduzir aquilo que ¢é considerado como essencial para obter
aproveitamento;
- compreender o significado da tarefa;

- optimizar o tempo em func¢fo da tarefa.

E a interaccdo congruente entre a motivacdo do aluno e a estratégia de aprendizagem
por este adoptada que nos leva a varidvel denominada de abordagem a
aprendizagem, que em funcdo da combina¢@o motivo-estratégias originard trés tipos

de abordagens a aprendizagem: superficial, profunda e alto-rendimento (tabela 1).
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Tabela 1— Motivos e Estratégias nas Abordagens a Aprendizagem e ao Estudo

(Biggs, 1985)

Abordagem a

O motivo Superficial (MS) ¢é
instrumental: o principal propdsito
€ obter a qualificagio minima
necessaria de forma a ser
aprovado. Medo do fracasso. (e.g.
“estudo s6 para o 107).

A estratégia Superficial (ES) ¢é
reprodutiva: o objectivo final ¢é
memorizar apenas o essencial, de
forma a reproduzir, mais tarde, de
um  modo mecanico. (e.g.
“habitualmente limito-me a estudar
0 que mais se destaca no manual e
nas provas modelo”).

O motivo Profundo (MP) ¢
intrinseco: estuda para actualizar
0s seus interesses e competéncias
em determinadas disciplinas. (e.g.
“ hd disciplinas em que “bebo” o
que ld estd escrito e no entanto
continuo sempre com ‘“‘sede” de
mais”).

A estratégia Profunda (EP) ¢
significativa: estd orientada para a
compreensdo e  procura do
verdadeiro  significado. = Lendo
muito, reflectindo e relacionando a
nova informag&o com o que jé tinha
sido  aprendido  anteriormente.
(“quando estudo procuro sempre
relacionar o que leio com coisas que
jé sabia e com a minha experiéncia
de vida™).

O motivo de Alto Rendimento
(MAR) é competitivo. Baseia-se
na obtencdo dos  melhores
resultados, independentemente de
se gostar ou ndo da matéria em
causa. (e.g.

“quando decidi voltar a estudar,
decidi que iria ser o melhor”)

A estratégia de Alto Rendimento
(EAR) baseia-se na organizacio
quer do tempo, quer dos recurso e
espaco de estudo. Exibem o
comportamento do “aluno modelo”.
(e.g. “faco sempre todos os
exercicios e respeito todos os
prazos”).

Abordagem Superficial

A motivacio que caracteriza a abordagem superficial é essencialmente extrinseca e

do tipo instrumental. O aluno realiza as tarefa de aprendizagem por imposi¢Ges

externas. O objectivo é, quase sempre, a obtengdo, com o minimo de trabalho e

dedicacio, da qualificacdo minima exigida para o aproveitamento. A aprendizagem

decorre entre dois factos: o medo de falhar e o medo de trabalhar muito.
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A estratégia habitualmente adoptada por estes alunos € baseada na aprendizagem
mecanizada — identificacdo e memorizaciio dos elementos da tarefa mais provdveis
de virem a ser avaliados. Neste sentido, ndo relacionam os factos nem procuram o
significado ou as implicacdes das suas aprendizagens.

Estes alunos acreditam que quanto mais memorizarem melhor serdo os resultados da
aprendizagem. Esta crenca vai ao encontro da perspectiva quantitativa da

aprendizagem, ou seja, um acto estereotipado que exige pouco do sujeito.

Para Marton, a abordagem superficial resulta numa aprendizagem que €
essencialmente uma reproducfio de palavras do texto do autor ou professor. Esta
abordagem n&o inclui um percepcéo holistica da informacao, limitando-se, o aluno, a
memorizar partes isoladas tendo em vista a sua repeticao. Marton sugere que estes
sujeitos falham na compreensdo, implicagdes da informac@o, isto porque falham a
partida quando procuram perceber a estrutura da informagdo. O aluno que adopta
uma abordagem superficial, habitualmente, ndo compreende quando duas coisas

estdo relacionadas, muito menos quando estas se relacionam hierarquicamente

(Marton, 1988).

Em suma, as caracteristicas que definem um aluno que adopta uma abordagem a
aprendizagem superficial sdo (Entwistle, 1990, p.13; cit. por Rosério, 1999):

- Intengfo de cumprir as exigéncias minimas da tarefa;

- Memorizar a informacdo estritamente necessdria para a realizacdo do
exame;

- Irreflexdo relativamente aos propdsitos ou estratégias de aprendizagem;

- Considerar a tarefa como uma imposicdo externa;

- Nio integraco dos elementos num todo com sentido;

- Fracasso em distinguir os principios dos exemplos.
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Abordagem Profunda

A componente motivacional da abordagem profunda caracteriza-se por ser intrinseca.
Este tipo de motivago tem subjacente uma necessidade de resolver um determinado
problema, actualizar os conhecimentos ou competéncias pessoais, visando o auto-
desenvolvimento. H4 um envolvimento pessoal no processo de aprendizagem, o que
significa que o aluno procura relacionar os contetidos com contextos pessoais e

conhecimentos anteriores.

A estratégia principal é a procura do significado — a compreensdo. O aluno reflecte
metacognitivamente sobre o que estd a fazer e recorre s estratégias que melhor se

adaptam as exigéncias da tarefa.

Os alunos que habitualmente utilizam uma abordagem profunda tém, frequentemente
melhores resultados que os alunos superficiais, no entanto, isto depende dos critérios
de avaliacdo utilizados pelo professor. Os alunos considerados profundos, “puros”,
apenas se empenham e dedicam as tarefas e assuntos que realmente os interessa,

acabando por obter maus resultados nas outras matérias.

Resumindo, as principais caracteristicas da abordagem profunda sdo (Entwistle,
1990, p.13; cit. por Rosério, 1999):
- Intencdo de compreender;
- Forte interacgdo com o conteddo de aprendizagem;
- Relacionar as novas ideias com os conhecimentos anteriores € as
experiéncias do dia-a-dia;
- Relacionar os dados com as conclusdes;

- Examinar a légica do argumento.
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Abordagem Alto-Rendimento

A abordagem alto-rendimento, por se focar apenas no produto, acaba por ser
semelhante & superficial; no entanto, o objectivo € outro — neste caso a inten¢do € a
obtengdo dos melhores resultados — o que motiva o aluno € a possibilidade de ser o

melhor dos melhores.

A estratégia de alto-rendimento é optimizar as situacdes que poderdo conduzir aos
melhores resultados. O aluno acaba por investir bastante na aprendizagem, tal como

acontece na abordagem profunda, mas movido por outros objectivos.

Sdo alunos, astutos metacognitivamente, escolhendo sempre as estratégias mais
adequadas quer ao tempo, quer ao esforco. Alunos muito metddicos, organizados e
que planeiam o seu estudo ao pormenor — sdo habitualmente designados de “alunos

modelo” e competitivos (Biggs, 1993).

Assim, os pontos que distinguem a abordagem de alto-rendimento das restantes s@o,
de acordo com Entwistle (1990, p.13; cit. por Rosério, 1999):

- Intencdo de obter as melhores classifica¢fes escolares;

- Organizar o tempo e distribuir os esforcos para obter os melhores

resultados;

- Assegurar as condi¢Oes e materiais para um estudo adequado;

- Atencdo aos indicios relativos ao sistema de avaliagdo;

- Estudo prévio e revisdo de exercicios anteriores;

- Esforco para perceber as preferéncias do professor.

Biggs (1985) afirma que as abordagens Superficial e Profunda diferem das de Alto
Rendimento de uma forma significativa. As estratégias envolvidas nas duas
primeiras abordagens descrevem a maneira como o aluno se compromete com as
tarefa de aprendizagem, enquanto que a estratégia de Alto Rendimento caracteriza o
modo como o aluno organiza o contexto espacial e temporal para a realizacdo das
tarefas. Perante uma situacdo de aprendizagem, a abordagem Superficial e a

Profunda s3o mutuamente exclusivas, pois os alunos ou aprendem memorizando ou
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procuraram compreender o significado dos contetidos de aprendizagem (Biggs &

Moore, 1993).

A abordagem de Alto Rendimento, por sua vez, pode ser utilizada conjuntamente
com as restantes abordagens. Quer isto dizer que o aluno pode organizar o seu tempo
tendo em vista uma compreensdo dos conteidos, utilizando uma abordagem
Profunda-Alto Rendimento, ou organizar-se, apenas para memorizar o essencial —

abordagem Superficial-Alto Rendimento (Biggs, 1985; 1993).

2.5. Implicacdes Educativas

O construto de abordagem a aprendizagem tem tido diversas repercussdes no campo
do ensino-aprendizagem. Os estudos realizados neste dmbito vieram enfatizar a
importancia das varidveis contextuais nas abordagens a aprendizagem e na qualidade

do ensino-aprendizagem (Kember & Leung, 1999).

Apesar de lidarmos com um construto estdvel, tem sido debatido a influéncia de um
determinado contexto ou tarefa educativa na abordagem manifestada por um
individuo. A questdo que se coloca é: até que ponto a abordagem a aprendizagem

representa uma caracteristica relativamente estdvel da personalidade do individuo?

Na realidade, o que diversos autores afirmam € que embora a abordagem utilizada
por um aluno possa variar de situacfo para situacdo hd & partida uma tendéncia para
que o aluno adopte um determinado tipo de abordagem (Biggs, 1987; Entwistle,
1979; Entwistle & Ramsden, 1983; Ramsden, 1988; Thomas & Bain, 1982; op. cit.).

Se por um lado a abordagem utilizada pelo aluno depende do contexto de
aprendizagem (e.g. método de avaliacdo), também as caracteristicas estdveis do

aluno (e.g. estilo de aprendizagem) exercem uma influéncia relevante.
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Um facto que nos parece indiscutivel € a relacdo directa entre a abordagem a
aprendizagem e a qualidade dos resultados. Os estudos apontam para a existéncia de
dois tipos de abordagens ao estudo: um nivel profundo, no qual, os estudantes
procuram compreender o material de estudo; e um nivel superficial, onde os alunos
limitam-se a memorizar contetidos, ndo alcancando, por esse motivo, o verdadeiro
significado dos contetidos de estudo. A maioria dos autores € undnime em relacionar
a abordagem profunda com aprendizagens qualitativamente superiores (Saljo, 1979;
Marton et al, 1984; Ryan, 1984; Thomas & Bain, 1984; van Rossum & Schmeck,
1984; Bereiter & Scardamalia, 1987; Vermunt & van Rijswijk, 1988; Entwistle,
1992; Lonka et al, 1994; cit. por Lindblom-Ylanne & Lonka, 1999)

Como podemos, entdo, gerir o contexto de ensino-aprendizagem de modo a levar os

alunos a adoptarem uma abordagem profunda?

As pesquisas sugerem que, quer os professores quer os responsiveis pela concepgéo
dos cursos, podem intervir em duas 4reas chave, no sentido de estimularem os alunos
para a abordagem profunda. Primeiro, certos aspectos do desenho do curso e do
sistema de avaliacdo encorajam os alunos a enveredar pela abordagem profunda ao
invés da superficial. Segundo, a op¢do por determinadas actividades ajudam o aluno
a desenvolver ou a mudar as suas concepcdes de aprendizagem facilitando, assim, a

adopcao pela abordagem profunda.

Apesar das afirmacdes de Biggs terem sido feitas tendo por base o ensino presencial,

muito do que disse aplica-se ao ensino aberto e a distancia. Biggs (1994, cit. por

Morgan, 1995; 1995a) referiu quatro aspectos do desenho do curso que poderdo

conduzir a uma abordagem profunda da aprendizagem:

1) Contexto motivador: A motivacio dos estudantes tende a ser intrinseca, quando
estes sdo responsabilizados pelo que aprendem e como aprendem. Os adultos
aprendem melhor quando as actividades desenvolvidas sdo relevantes para eles
no sentido de irem ao encontro das suas necessidades, fazendo com que
necessitem do material de estudo. Por exemplo, um projecto de aprendizagem
que tenha por base um projecto de trabalho contribui para que o aluno se sinta

como parte interveniente, quer do processo de ensino, quer de aprendizagem;
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2) Actividade do aluno: o aluno deverd sentir-se activo na sua aprendizagem e nao
passivo. Deverdo ser ajudados a reflectir sobre as suas experiéncias de
aprendizagem e a relaciond-las com os conhecimentos ja adquiridos. No ensino a
distancia é fundamental que os alunos sejam encorajados a interagir com o0s
textos dos manuais de aprendizagem. Deverd ser dada uma maior atencgo as
actividades que estimulam a reflexdo sobre a aprendizagem e ajudam o aluno a

construir os seus préprios significados;

3) Interaccdo com outros: A interacgdo deverd envolver o tutor € outros alunos. No
ensino a distAncia o didlogo processa-se essencialmente através do manual
escrito, por esse motivo deve ser estruturado no sentido de ajudar o aluno a
reflectir sobre o seu estudo e encorajando a construcio dum significado.

4) Construgdo de uma base sélida de conhecimento: na apresentacdo de novas
ideias e conceitos, estes deverdo ser relacionados com os conhecimentos

anteriores.

Uma das grandes preocupagdes no ensino a distdncia é concepgio de cursos e
adopcdo de um sistema de avaliagdo que encoraje e estimule o estudo nos alunos

garantindo, em simultineo, a qualidade das aprendizagens dai resultantes.

Alguns métodos de avaliagdo encorajam a abordagem superficial, enquanto que
outros incrementam o desenvolvimento de estratégias de significado, caracteristicas

da abordagem profunda (Ramsden, 1988).

Por exemplo, o professor quer em sala de aula, quer através dos seus manuais
escritos, no caso do ensino a distincia, deixa transparecer o tipo de respostas
pretendidas na realizagdo dos testes. Poderd valorizar mais a reproducao mecanica de
factos e teorias (perguntas classificadas como de aplicagdo, segundo a taxonomia de
Bloom), estratégias apropriadas a uma abordagem superficial, ou dar mais
importancia s questdes que apelam & compreenséo e produgdo por parte do aluno,

estimulando desse modo uma abordagem profunda da aprendizagem.
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Temos de concordar com Elton e Laurillar (1997, p.100, cit. por Rosério, 1999)
quando afirmam que “a forma mais rdpida de modificar a aprendizagem dos alunos

é mudar os sistema de avaliagdo”.

Uma gestdo ineficaz das tarefas e exercicios propostos aos alunos conduz a um
estudo individual de baixa qualidade, caracteristico da abordagem superficial, pelo
que, auxiliar os alunos a planificarem e a gerirem o seu estudo € um dos aspectos que
os docentes poderdo desenvolver, quer nos materiais que concebem para a
aprendizagem, quer nas sessdes de apoio aos alunos (na modalidade de ensino a

distincia), a fim de incrementarem a abordagem profunda (Rosério, 1999).

Ajudar e estimular o aluno a controlar o seu proprio processo de aprendizagem,
combatendo a sua passividade, sdo objectivos, ou se preferirem, um desafio que se

coloca a todos os intervenientes no processo de ensino-aprendizagem.

O construto de abordagem a aprendizagem poderd ser utilizado pelos alunos de
modo a ajudd-los a tomarem consciéncia do seu modo de aprender e da
possibilidade de recorrer a outras alternativas de aprendizagem. Os docentes poderdo
também recorrer a este conceito para adaptarem as suas concep¢des de ensino-

aprendizagem.
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O poder de comunicarmos e expressarmos oS nossos sentimentos e ideias através de
um sistema de simbolos codificados faz-nos afirmar, sem quaisquer duvidas, que a
linguagem é das capacidades mais importantes do ser humano. A linguagem, seja
oral ou escrita é, sem divida, um instrumento poderoso de desenvolvimento e de

aprendizagem.

Sabemos que a linguagem ndo se restringe a fala ou a escrita, pois ela assume varias
outras formas: corporal, gestual, mimica... Destes tipos de linguagem, a fala e escrita
sfo talvez as mais importantes e por esse motivo as mais estudadas. Uma das
principais distingdes entre estas duas formas de linguagem diz respeito & forma como
as mesmas sio adquiridas. Enquanto que a fala surge de forma natural, nos primeiros
anos de vida de qualquer crianga, no contacto com meio que a rodeia, estando por
isso associada a factores de ordem sociocultural (Castro, 2000), a escrita, aparece

bastante mais tarde e resulta de uma aprendizagem intencional.

Ambas sdo marcadas por um processo de descoberta que, segundo Barbeiro (1999),
se inicia muito antes da escolarizag@o.. Quer isto dizer que qualquer crianga quando
chega 2 escola, ndo s6 jd aprendeu a comunicar oralmente com 0s outros, como ja
possui um conjunto de representacdes sobre a escrita. Estas representagdes,

habitualmente designadas por concepgdes precoces sobre a linguagem escrita, s30 0
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resultado das interacgdes entre a crianca e o meio que a circunda. O contexto social

da crianca vai influenciar directamente o nivel das suas concepgdes precoces.

Como disse Vygotsky (1977, p.39, cit por Martins e Niza, 1988): A aprendizagem
escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crian¢a na escola tem uma

pré-historia..

Mas por que razio a escrita, ao contrario da fala, implica uma aprendizagem formal?

Segundo Soares de Carvalho (1990), o processo de ensino-aprendizagem, enquanto
precedente obrigatdrio para o aparecimento da linguagem escrita, deve-se ao facto
desta implicar a compreensdo do funcionamento do sistema alfabético. Facto, que
requer alguma capacidade de abstracc@io, pois na escrita o acto de comunicagdo tem
lugar na auséncia do seu referente (Soares de Carvalho, 1990). A expressio escrita
coloca ao sujeito exigéncias, ndo sé ligadas ao reconhecimento e a compreensao,

como & producdo e a construgdo de um sentido num texto (Barbeiro, 1999).

Quer a leitura, quer a escrita tém obrigatoriamente uma componente psicolinguistica.
Pela primeira descodificamos a mensagem que o autor codificou e pela segunda

codificamos a mensagem que queremos transmitir (Rebelo, 1993).

Como afirmou Gollash (1982, p.19 cit. por Rebelo, 1993) "para compreendermos a

leitura deve compreender-se a linguagem”.
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3.1. A Leitura

Se tivermos em conta a importancia que a leitura e escrita assumem nos dias de hoje,
ndo nos parece estranho que duas ciéncias se dediquem a estudar em profundidade a
linguagem. Os estudos da linguistica e da psicolinguistica deram grandes contributos,
quer na compreensdo da formacgo, estrutura e evolugdo da lingua, por um lado, quer
na andlise dos processos psicoldgicos envolvidos na aquisicdo, no desenvolvimento e

na utilizagdo da linguagem, por outro (Rebelo, 1993).

Somos constantemente abordados com estatisticas e percentagens sobre os
individuos que em pleno séc. XXI ndo sabem ler nem escrever. O grau e O processo
de alfabetizacfio continua a ser tema de debate. No entanto, o significado do termo
ler tem sofrido nas dltimas décadas alteracdes significativas. Hoje, atribuimos a
leitura, um significado que vai muito mais além da mera capacidade de reconhecer

ou decifrar letras, juntando-as para formar palavras e frases.

A expansio do conceito de leitura é o reflexo de uma sociedade competitiva, com
novas exigéncias profissionais, que implicam uma actualizacdo constante em dreas
de conhecimentos que evoluem de dia para dia. Saber ler, ¢ uma competéncia
“indispensdvel ao individuo activo, participante e util a sociedade. Ler torna-se um
meio privilegiado de se ter acesso ao saber, tedrico e prdtico e de se conquistar
autonomia na aprendizagem, vista agora como um processo dindmico e sempre

inacabado.” (Moreira dos Santos, 2000, p.22).

3.1.1. Niveis e Modelos de Leitura

Ler consiste em descodificar sinais grificos procurando extrair dos mesmos um
significado. H4, portanto, duas etapas importantes no processo de leitura: a

decifracdo dos simbolos € a extrac¢do do significado (Moreira dos Santos, 2000).
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Estes dois momentos correspondem, de acordo com Rebelo (1993), a dois niveis de
leitura distintos:
1) a leitura elementar, ao nivel do reconhecimento das palavras e da
transformac@o dos grafemas em fonemas (de iniciacdo);
2) a leitura de compreensdo, onde o leitor procura o significado das palavras e

frases integrando-os no todo do texto.

O nivel elementar da leitura é condicdo essencial para se atingir o nivel posterior de
compreensdo. Neste segundo nivel a descodificagdo da linguagem processa-se de um
modo automaético e inconsciente, permitindo ao leitor concentrar-se na compreensao

do texto.

Mas como se explica o processo da leitura? Que mecanismos cognitivos lhe sdo

inerentes?

No decorrer das ultimas décadas no séc. XX, foram vdrios os investigadores que
procuraram responder a estas questdes contribuindo para o aparecimento de diversas
teorias explicativas, quer do processo da leitura elementar, quer da leitura para a
compreensdo. Segundo Rumelhart (1977), Adams e Starr (1982), Downing et al.
(1982), Mitchell (1982) e Ellis (1989), estes modelos podem ser agrupados em trés
categorias: os ascendentes ou botfom-up; descendentes ou fop-down € os interactivos
(Alves Martins, 1994).

Nos modelos ascendentes a leitura é concebida como um processo que decorre
faseadamente, numa sequéncia fixa e linear. Isto significa que o leitor comega por
identificar as letras, associd-las a sons, reconhece palavras e por ultimo integra-as em
frases. Enquanto que neste modelo, a ténica ¢ totalmente colocada na componente de
descodificagdo, nos modelos descendentes é enfatizado o processo inerente a

compreensdo e construgdo de um significado. Gough destacou-se nestes modelos em

1972 (Rebelo, 1993).
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Os modelos descendentes pressupdem que o leitor possui expectativas face ao
contetido do texto a ler e que estas influenciam o processo de leitura, no sentido em
que o leitor se limita a confirmar as hipSteses levantadas. Aqui o autor que mais se

destaca é Goodman, cujo modelo foi dado a conhecer em 1976.

Os modelos interactivos resultam da combinac@o dos anteriores, pressupondo que
durante a leitura “fodas as fontes de informagdo actuam, simultaneamente: tanto a
identificacdo, o reconhecimento de letras, a sua traducdo em sowns, como a
compreensdo, formulagdo de hipdteses e conjecturas para descobrir o seu
significado, estdo intimamente implicados no processo, numa relacdo de
dependéncia” (Rebelo, 1993, p.54). Rumelhart €, segundo Rebelo (1993), o principal

representante dos modelos interactivos, tendo apresentado o seu em 1977.

No ambito dos modelos de compreensdo da leitura, Kintsch e van Dijk s@o os
autores da teoria que mais se destaca. A sua teoria distingue trés niveis de
compreensdo: num primeiro nivel, intitulado de “suface memory”, as palavras e as
frases sdo descodificadas tal como as relacdes linguisticas entre elas. A estrutura
semantica e retérica do texto fornece outro tipo de relacdes que sdo importantes no
processo de compreensdio, a esta descodificacdo os autores designaram de
“textbase”. O nivel seguinte — “situation model”, corresponde a um nivel mais
profundo de compreensdo, no qual a informacdo do texto € tratada em funcdo dos

conhecimentos anteriores e integrada nestes (Kintsch, 1994).

3.2.3. O leitor habil e o leitor com dificuldades

A destreza de compreender a informag@o importante de um texto, discrimina os
leitores bons daqueles que tém mais dificuldades. A verdade € que estes dois tipos de
leitores demonstram, segundo Cook (1989), comportamentos cognitivos distintos

antes, durante e ap0s a leitura — tabela 2.
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Virias sdo as investigacdes que afirmam que os bons leitores usam mais estratégias
enquanto 1éem e sdo mais activos do que os leitores mais fracos (Ryan, 1981, cit. por

Paris, Lipson e Wixson, 1994; Ledn e Carretero, 1995).

Esta diferenca ocorre, frequentemente, pela incapacidade, dos leitores mais fracos,
em organizar de forma correcta e eficaz novas informagdes e relaciond-las com as
que j4 possuem. Esta incapacidade pode ser explicada pela dificuldade destes leitores

em seleccionar e adoptar estratégias adequadas & compreensdo do material escrito.

Virios autores t8m especificado estratégias cognitivas numa tentativa de caracterizar
os leitores em vérios niveis de competéncia. Segundo esta perspectiva as estratégias
identificadas para os leitores mais competentes foram: estratégias organizacionais
(Just e Carpenter, 1987); estratégias de compreensdo (Spring, 1985); estratégias de
significado (Loman e Mayer, 1983); assimilagdo (Mayer, 1985); e estratégias
estruturais (Meyer, 1984). Estas estratégias activam os esquemas que o leitor possui
e requerem que este saiba utilizar os seus conhecimentos anteriores
estrategicamente, relacionando o que 18 com o que jd sabe. Estas estratégias
contribuem para que o leitor faga inferéncias de informaces pouco explicitas no
texto. Se o leitor possui uma ideia clara da estrutura do texto facilmente construird
um modelo mental do que 1& sem que para isso tenha que recordar informagéo

especifica (Mayer, 1985; cit. por Léon e Carretero, 1995).

Os leitores mais fracos utilizam outro tipo de estratégias, tais como: auséncia de
estratégia (Meyer, 1984), ou quando confrontados com a tarefa do resumo a
estratégia de copiar-eliminar (Brown, Day e Jones, 1983, op. cit.). Estas estratégias
caracterizam-se por uma representagdo linear e fragmentada e sdo utilizadas quando
o leitor concebe o que 1& como uma lista separada de elementos que precisam de ser

memorizados.
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Tabela 2 - Comportamentos cognitivos em leitores bons e leitores com dificuldades (Cook, 1989)

® Activam os conhecimentos anteriores;
® Compreendem a tarefa e definem
objectivos;

® Escolhem as estratégias apropriadas.

® Comecam a ler sem preparacao;
® .éem sem qualquer objectivo;

® ] &em sem saber como analisar o
texto e a sua informac@o (sem

estratégias).

® Centralizam a atencéo;

® Antecipam e fazem previsoes;

@ Usam estratégias fixas quando ndo
compreendem o que léem;

® Utilizam a andlise contextual para
compreenderem o significado de palavras
novas;

® Recorrem & estrutura do texto para o
compreender melhor;

® Organizam e integram a informagéo
nova;

@ Regulam o processo de compreensao.

® Distraem-se facilmente;
® ]_&em para chegar ao fim;

. ® Nio sabem o que fazer quando
_ndo compreendem o texto;

® N3o identificam o vocabulario
| importante;

® Nio reconhecem a estrutura do
texto;

® Somam informagdes sem a
integrarem;

® Nio tém consciéncia de que nao
perceberam o texto.

® Reflectem sobre o que leram;

® Sentem 0 sucesso como uma
consequéncia do esforco produzido;

® Resumem as ideias principais;

® Procuram informacdes adicionais
noutras fontes.

® Param de ler e néo reflectem
sobre o que foi lido;

® O sucesso é entendido como
sorte;

A estratégia ausente aplica-se ao leitor, que na tentativa de extrair as ideias principais

do texto, ndo utiliza qualquer plano de processamento estratégico. E como se o leitor

se limitasse a procurar qualquer coisa no texto, o que demonstra uma insensibilidade

para a estrutura hierdrquica dos contetidos no texto.
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3.2. A Compreensido na Leitura

Nio parecem restar quaisquer dividas que o mais importante no processo da leitura é

a compreensdo do que estd escrito — ler para compreender.

A incapacidade de alguns individuos em compreender o que léem, designada de
analfabetismo funcional é uma preocupacéo crescente nos dias de hoje. Compreender
o que se 1, é um processo que vai mais além da simples descodificag@io dos signos
gréficos, ou das letras, ou do reconhecimento das palavras e seu significado. Estes

passos sd0 necessarios, mas insuficientes para se alcancar uma leitura compreensiva.

Quando lemos um texto, com o intuito de o compreendermos, realizdimos um
conjunto de operacOes e processos mentais bastante diversificado e complexo

(Garcia; Elosta de Juan, 1994).

Compreender um texto ou um discurso, é construir progressivamente um “modelo
mental” (Johnson-Laird, 1983) ou um “modelo de situa¢do” (Kintsch, 1979) da

situacdo descrita ou relatada (Just e Carpenter, 1987 cit. por Fayol, 1992).

Quando alguém 1€ um texto faz duas coisas em simultineo:
— Descodifica o texto, o que, de um modo muito linear, significa transformar
a escrita em fonemas — tratamento visual e psicolinguistico (informacdes de
nivel inferior);
— Compreende o texto, ou seja constréi uma representagdo mental sobre o

mesmo — tratamento conceptual (informacgdes de nivel superior).

As questdes que se colocam prendem-se exactamente sobre o processo de
compreensdo dos textos e a forma como é construido o modelo mental dai
resultante, ou seja, como se processa a actividade de compreensdo do texto? e que

factores cognitivos intervém nesse processo?
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Os modelos explicativos do processo de compreensdo da leitura t€m sofrido nas

dltimas décadas um processo evolutivo o qual passamos a analisar.

3.2.1. A Evelucio dos Modelos de Compreensio na Leitura

A compreensdo do texto s6 se torna um dominio especifico de pesquisa na psicologia
experimental nos anos 70. No entanto, o estudo de Bartlett’s, realizado em 1932, €
apontado por Lorch e Broek (1997) como a primeira investigagdo sobre a
compreensdo de textos e memoria em psicologia experimental. Bartlett observou que
a meméria dos leitores para a informac@o textual era sistematicamente distorcida
para se encaixar nos conhecimentos culturais do leitor. Esta experiéncia é um dos
marcos na evolugdo dos modelos tradicionais de compreensio para os modelos mais

recentes de natureza psicolinguistica.

“Os modelos mais tradicionais consideravam a compreensdo da leitura como um
conjunto de sub-habilidades a ensinar de forma hierarquizada” (Giasson, 1993, p.
17). Para os defensores deste modelo sequencial e hierarquizado o dominio destas

sub-habilidades seria o suficiente para se compreender um texto.

Swaby (1989, cit. por Moreira dos Santos, 2000) refere quatro niveis de sub-

habilidades de compreensdo de profundidade crescente:

1) A compreensdo literal — consiste em reconhecer as palavras escritas e
encontrar a sequéncia das acgoes;

2) A compreensdo inferencial — combina a informacdo do texto com oS
conhecimentos anteriores do leitor, permitindo que este vd mais além do que
estd explicitado no texto. Exige que o sujeito compare os conhecimentos
novos com os ja adquiridos;

3) A compreensdo avaliadora — conduz a formagdo de opiniGes pessoais com
base na informacéo recebida;

4) A compreensio critica — refere-se a capacidade de analisar o texto, quanto ao

seu estilo, forma e contetdo.
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Foram virias as criticas lancadas a este modelo: a dificuldade em enumerar todas as
habilidades especificas da leitura e sua compreensdo (Irwin, 1986, cit por Giasson,
1993); o facto de alunos fracos na leitura dominarem melhor certas habilidades que
alunos bons leitores (Altwerger et al, 1987, cit por Giasson, 1993). A leitura
enquanto processo de habilidades isoladas foi colocada em causa e as suas criticas,
acompanhadas de outras investigacdes, tais como a de Barlett, vieram contribuir
para o aparecimento de um modelo de compreensfo da leitura holistico onde

interagem o texto, o leitor € o contexto.

Barlett demonstrou que a compreensdo € a memdria para O texto Sd0 um processo
activo que resulta da interaccdo texto-leitor ao invés de um processo de recepgdo

passiva, como defendiam os modelos tradicionais.

Apés este estudo varios se seguiram na mesma linha, demonstrando que o tema
abordado no texto & central para a compreenséo do leitor e que a memoria para o
texto depende da habilidade do leitor em relacionar os contetdos do texto com os
seus conhecimentos anteriores (Bransford & Jonhson, 1972; Dooling & Lachman,

1971, cit. por Lorch & Broek, 1997).

“Os conhecimentos que o leitor jd possui sobre a temdtica abordada sdo activados
pelo texto para completar ou inferir as informagdes nele contidas. A compreensdo é
assim considerada como um processo de construgdo de significado, resultante da

interacgdo do leitor e do texto” (Anderson & Pearson, cit. por Morais, 1939, p. 53).

O papel que o leitor assume no processo de compreensio € talvez a maior diferenca
entre as duas concepgdes de compreensdo na leitura. Enquanto que nos modelos
tradicionais o leitor tinha uma atitude passiva face ao texto, limitando-se a procurar
o sentido do texto, no modelo psicolinguistico o leitor participa activamente no

processo, transformando o texto lido num novo texto para si.
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Presentemente, a leitura e a compreensdo sdo entendidas como uma actividade
complexa que resultam de:
- uma interac¢ao do leitor, do texto e do contexto;
- com recurso aos conhecimentos anteriormente adquiridos e experiéncias
vividas para a construc@io do significado;
- uso de estratégias cognitivas e metacognitivas (Morais, 1989; Giasson,

1993).

3.2.2. Variaveis que Interferem no Processo de Compreensio do Texto

Actualmente os investigadores parecem partilhar da mesma opinidio quanto as
principais componentes do modelo de compreensdo da leitura (Irwin, 1996;
Deschénes, 1986; Langer, 1986, cit. por Giasson, 1993):

- o leitor: estruturas e processos;

- o texto: intencdo do autor, forma e contetido;

- o contexto: psicoldgico, social e fisico.

A consisténcia da compreensdo do texto depende do grau de relagdo entre estas

variaveis.

3.2.2.1. O Leitor

De todas as varidveis intervenientes no processo de compreensdo, o leitor talvez seja

a mais complexa e dindmica. O leitor recorre a duas componentes para processar a
informac@o textual (Giasson, 1993):

- Estruturas: cognitivas, que dizem respeito ao que o leitor €, ou seja, 0s

seus conhecimentos sobre a lingua e sobre o mundo; afectivas sdo as

atitudes do leitor face a leitura;
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- Processos, relacionados com o que o leitor faz durante a leitura e as
habilidades a que recorre (microprocessos, processos de elaborac@o,

integragdo, metacognitivos & macroprocessos).

As Estruturas

A construcio de uma representagdio mental ou representacdo do significado do texto
durante a leitura, integra segundo Hayes (1998), vérias fontes de conhecimento, que
vio desde o reconhecimento das palavras e das estruturas gramaticais at€é aos

conhecimentos factuais e das intengdes do redactor.

A actividade de compreensdo desenrola-se em tempo real. Como o leitor tem uma
capacidade limitada de tratamento — meméria — néo pode realizar, simultaneamente,
mais do que uma quantidade restrita de operagdes cognitivas (Kintsch, 1978, Just
Carpenter, 1992 cit. por Fayol, no prelo). Assim, terd de focalizar a sua atencao da
maneira mais adequada em funcfo das caracteristicas do texto, do objectivo da
leitura e dos conhecimentos que possui sobre o assunto. Esta utilizagdo proficua dos
conhecimentos, por parte do leitor, deverd contribuir para a elaboragdo de um

modelo mental préximo daquele que é exigido pela tarefa.

Os conhecimentos que o leitor tem sobre a lingua assumem um papel de igual
importincia aos conhecimentos sobre o mundo. Afinal, sem a capacidade de
descodificar os aspectos linguisticos do texto — fonologia, sintaxe e semantica — a

compreenso seria impossivel.

S#o estes conhecimentos que permitirdo ao leitor efectuar as inferéncias a partir dos
conceitos e relagdes explicitamente sinalizadas no texto e de suprimir as faltas de

narracdo (Fayol, no prelo).
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As inferéncias efectuadas pelo leitor durante o tratamento conceptual conduzem,
muitas vezes, a compreensdes erradas do texto. O que ndo estd explicito ou claro no
texto pode conduzir a inferéncias erradas por parie do leitor, principalmente se este
ndo dominar o assunto. Daf que os conhecimentos que o leitor j possui antes de ler o
texto venham interferir directamente na producdo das inferéncias e,

consequentemente, na compreensdo e interpretagdo desse texto.

Resumindo, os contetidos do texto sdo recuperados de acordo com o plano de busca
préprio dos esquemas estruturais do sujeito. As estruturas cognitivas de cada leitor
vio, por isso, influenciar directamente a compreensdo que o mesmo faz do texto. Ou
seja, a capacidade organizativa da memoria, as suas estratégias de busca, as
inferéncias e os conhecimentos previamente adquiridos, vdo ditar a forma como o
leitor recolhe e organiza a informacdo do texto escrito (Morais, 1989; Sequeira,

1990).

A compreensdo do texto resulta, deste modo, de um processo de interacgéo entre o
texto e o leitor. Esta dialéctica vem justificar o facto de um mesmo texto ser

interpretado e apreendido de modo distinto por diferentes leitores.

As estruturas afectivas desempenham um papel na compreensdo dos textos ao
mesmo nivel que as estruturas cognitivas (Giasson, 1993). Os sentimentos do leitor
face 2 leitura em geral e ao texto em particular podem ditar o sucesso da
compreensdo. Este facto torna-se claro se pensarmos que a nossa atengéo e dedicag@o

num texto aumenta se a temética enfoque for do nosso interesse.
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Os Processos

Quando falamos em processos de leitura, referimo-nos as habilidades que o leitor

deverd dominar para ler e compreender um texto. Segundo a autora Giasson (1993),

estas habilidades ocorrem em simultdneo e classificam-se em cinco grandes

categorias de processos (1986, cit. por Giasson, 1993, p. 32):

Microprocessos: sdo utilizados pelo leitor para a descodificacdo da
informacio, ou seja, o reconhecimento de palavras, a leitura de grupos de
palavras e microseleccdo (capacidade do leitor em decidir qual a
informacdo a reter numa frase — ideia principal). Servem, por isso, para
compreender a informac@o de cada frase.

Processos de Integracfo: tém a funcdo de efectuar ligacOes entre as
proposicdes ou as frases. Através deles o leitor identifica elementos de
ligac@o tais como referentes e conectores.

Macroprocessos: ajudam na compreensio a um nivel macro, ou seja, sao
processos que permitem analisar a globalidade do texto, tornando-o um
todo coerente. Estdo relacionados com as seguintes habilidades:
identificacdio das ideias principais; o resumo; utilizagdo da estrutura do
texto (narrativo, expositivo, etc).

- Processos de elaboracdo: sfo os processos que permitem ao leitor fazer
inferéncias e relacionar os conhecimentos do texto com oS seus.
Possibilitam a emissdo de juizos de valor. Segundo Fayol (1992), os
conhecimentos conceptuais anteriores sobre o assunto evocado no texto
sdo determinantes para a compreensdo desse texto.

Processos Metacognitivos: permitem ao leitor a tomada de consciéncia do
seu processo de compreensao. E este processo que faz com que o leitor se

aperceba quando deixa de compreender e procura reparar o problema.
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3.2.2.2. O Texto

Factores inerentes ao texto, como a sua estrutura (forma como o texto se organiza) e
o seu conteido (tema abordado) determinam a facilidade da construgdo do

significado (Morais, 1989).

Segundo Giasson (1993), existem diversos tipos de classificacdes de textos; no
entanto a literatura actual sobre a leitura destaca duas grandes categorias de textos
em funcfio da sua estrutura organizativa: o texto narrativo, aquele que narra uma
histéria ou um acontecimento e o texto expositivo, mais informativo, que explica
conceitos ou principios. Saber diferenciar os textos quanto & sua estrutura € essencial

para uma boa compreensdo do mesmo.

3.2.2.3. O Contexto

O contexto é habitualmente definido pelas condi¢des e caracteristicas especificas da
situagdo em que o leitor se encontra. Na opinido de Giasson (1993), podemos

distinguir trés tipos de contextos: o psicolégico, o social e o fisico.

No contexto psicolégico incluem-se todas as varidveis relacionadas com o proprio
leitor, i.e., a sua motivaciio para a leitura, as suas intencdes e interesse pelo tema do
texto. Estes factores influenciam o empenho e esforco do leitor no processo de

compreensao.

O contexto social refere-se & forma de interac¢do em que a actividade de leitura se
processa. A leitura individual, em grupo, ou outro tipo de situaggo, interferem na
quantidade e qualidade da informagfo retida. Segundo Holmes (1985, cit. por
Giasson, 1993), um aluno que 1€ um texto em voz alta, para um grupo, tem menos

probabilidades de o compreender do que se fizer uma leitura silenciosa.
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O contexto fisico engloba o espago e os recursos fisicos no qual a leitura decorre.

Referimo-nos ao ruido, & qualidade dos textos, tempo disponivel, etc.

Vimos que a leitura é um processo interactivo a vérios niveis, que implica o recurso a
estruturas e processos diversificados. Além do processamento das caracteristicas e
estrutura do texto, o leitor deve saber utilizar os seus conhecimentos prévios,
armazenados em meméria, os quais sdo imprescindiveis no processo de
compreensdo. A leitura deverd ser um processo construtivo, inferencial e estratégico

que concilie as varidveis leitor, texto e contexto de forma consciente e equilibrada.

3.3. A Profundidade do Processamento

Segundo Kirby (1992), um dos factores que influencia a compreens@o e a retencio da
informacdo textual é a profundidade com que o leitor processa essa mesma

informacao.

H4 muito que se discute, quer no campo da psicologia, quer no da educagdo, a
validade do conceito de profundidade do processamento na aprendizagem. Apesar
das divergéncias quanto a defini¢do do mesmo, parece existir acordo no que respeita
as caracteristicas que uma “grande” profundidade inclui: focar as ideias principais
preterindo os detalhes, relacionar a informagdo com os conhecimentos anteriores,
reordenar ou relacionar as ideias de diferentes sec¢cdes do material de aprendizagem,
elaborar inferéncias ou principios genéricos (Kirby, 1993).

Pensa-se que a profundidade do processamento possa contribuir para uma
aprendizagem de qualidade facilitando ao leitor a retencdo da informacdo mais

importante.
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A ideia subjacente & nogdo de profundidade do processamento ¢ que a informacao
“nova” ou desconhecida necessita de ser interpretada, integrada, transformada e

relacionada com outra j4 existente antes de poder ser utilizada proficuamente.

Enquanto que o conceito de “amplitude” se refere a quantidade de informagé@o que
uma estrutura cognitiva engloba, a “profundidade” € o grau com que essa
informacdo é integrada, inter-relacionada e abstraida do contexto de aprendizagem.
A medicio destes constructos pode ser obtida através dos produtos de estudo dos

alunos, como notas, resumos, descricdo de estratégias de estudo...

Muitas das nocdes de profundidade tém origem nas pesquisas realizadas no campo
da meméria da psicologia experimental. Em 1972, Craik e Lockhart, os autores deste
conceito, propuseram que a retengdo da informagdo na memoria a longo prazo

dependia da profundidade do processamento ocorrido durante 2 aprendizagem.

A profundidade e a amplitude do processamento tém um papel a desempenhar nos
diferentes estddios da aprendizagem e sdo afectados por muitos outros factores. A
ilustracdo 3, adaptada de outras semelhantes de Biggs (1993), Ducan e Biddle (1974)
e Biggs e Kirby (1984), demonstra que as diferencas individuais e os factores
situacionais (tarefa) afectam o processamento durante a aprendizagem, e esies

afectam, consequentemente, os resultados dessa aprendizagem.

A profundidade do processamento pode também ser vista como algo que €
controlado pelo aluno: as suas motivagdes, objectivos e as estratégias que adopta em

determinada situac@o, ou durante o estudo.

Virios autores tém se dedicado ao estudo da profundidade do processamento, quer
através de questiondrios, quer por entrevistas; entre eles destacam-se: Biggs,

Entwistle, Marton e Saljo.
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Para medir a profundidade do processamento e determinar até que ponto a mesma €
responsével pelo incrementar da aprendizagem € necessdrio analisar produtos

resultantes da aprendizagem, tais como, apontamentos, resumos, etc.

Tlustraciio 3— Efeitos das diferencas individuais, tarefa e processo de estudo na retencio da
informacio (Kirby, 1993)

Como os textos contém muita informagio para reter na memdria, esta tem de ser
processada em termos de ideias principais de forma a ser compreendida e mais tarde
recordada. As ideias principais, uma vez identificadas no texto, ou produzidas a

partir deste, s&o o resultado de um processamento profundo.

O processamento profundo aparece em teorias onde a aprendizagem resulta da
leitura de textos (por ex. Biggs e Colles, 1982; Kirby, 1991; Wittrock, 1989, Marton
& Saljo, 1976), principalmente, pelo facto do objectivo da leitura ser apreender as
ideias principais e nfio apenas a sua estrutura superficial e também porque um
processamento profundo proporciona uma organizacdo detalhada dos varios

segmentos do texto contribuindo para uma melhor retengio dos mesmos.
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A especificidade do trabalho de resumo consiste num duplo
esforco que se prende com o manter uma invaridncia informativa e
com o abreviar da expressdo(..)com a capacidade de rejeitar o

acessorio e manter o essencial. (Veiga Simdo, 1992, p. 138)

Se por um lado é essencial compreendermos o que lemos, ¢ igualmente importante
seleccionar a informacdio que necessitamos recordar e organizéd-la de maneira a

facilitar a compreensgo, isto €, resumir.

Somos confrontados com a necessidade de resumir nas mais variadas situagdes da
vida quotidiana e escolar — resumir uma noticia de jornal, um livro, um filme...
Apesar da sua importdncia, 0 resumo apenas comegou a ser investigado quando
associado e identificado com o processo de compreensdo na leitura. A verdade € que
ndo é possivel resumir um texto sem que primeiro o tenhamos compreendido, no
entanto, o inverso acontece com alguma frequéncia, ou seja, compreender o texto e

ndo conseguir resumi-lo.

Ségundo Garner (1988), a estratégia do resumo envolve: o seleccionar no texto das
ideias mais importantes e menos importantes; a aplicacdo de regras de condensagdo

do texto e a reprodugdo abreviada do texto lido.
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Mas o que o que significa informacéo importante?

Segundo Van Dijk (1979, cit. por Giasson, 1993) existem duas categorias de
informacio importante: a textualmente importante, quando apresentada no texto pelo
autor com destaque e a informacdo contextualmente importante, quando o leitor

prevalece uma determinada informagdo em funcio dos seus interesses pessoais.

Talvez uma das razdes inerentes 2 dificuldade encontrada pela maioria dos alunos em
distinguir as ideias principais de um texto, se deva ao facto destas variarem em
funcdo do tipo de texto. Nos textos narrativos a ideia principal estd relacionada com
os acontecimentos e a sua interpretagdo, enquanto que nos textos expositivos aquilo
que é importante pode ser um conceito, uma regra... (Williams, 1986, cit. por
Giasson, 1993). A localizagdo da ideia principal do texto é dificultada ou facilitada

em funcio da organizagéo e apresentac@o dos contetidos do proprio texto.

Sabemos, pela experiéncia, que é habitual os professores pedirem aos seus alunos
que resumam textos, sem, no entanto, lhes explicarem quais os procedimentos
necessdrios para realizar essa tarefa. A verdade é que a maioria dos alunos néo
domina as habilidades cognitivas inerentes a tarefa do resumo e os proprios
professores questionam-se frequentemente sobre a capacidade dos seus alunos em

resumir e sobre o tipo de estratégias a adoptar para incrementar essa habilidade.
Mas porque razdo serd a tarefa de resumir considerada tdo dificil?

Segundo a autora Giasson (1993), os factores que influenciam o sucesso dos alunos

na tarefa do resumo sio:

- a concep¢do da actividade, ou seja, cada individuo tem a sua propria
nocio do que é resumir; esta ¢ muitas vezes errada e leva-o a considerar

que fez um bom resumo quando na realidade néo foi bem sucedido;
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- a dificuldade em aplicar as regras do resumo — a maioria dos alunos
reconhece rapidamente a informacgdo contextualmente importante ¢ néo
consegue identificar a textualmente importante;

- afalta de experiéncia — na realidade, a maioria dos alunos néo consegue
enumerar as regras de realizacfio do resumo e estas raramente aparecem
nos manuais escolares que subentendem que as mesmas jad estdo

adquiridas h4 muito.

Taylor (1983, cit. por Giasson, 1993), num dos seus estudos, constatou que alunos
do ensino superior desconheciam as habilidades necessdrias para resumir
eficazmente. Pelo que pode verificar, nunca ninguém lhes havia ensinado qual o
resultado esperado num resumo, no entanto, os alunos achavam que possuiam essas

habilidades para o realizar.

A destreza de distinguir e compreender a informacdo mais importante de um texto
discrimina leitores fracos de bons leitores (Eamon, 1978; Smiley, Oakley, Worthen,
Campione & Brown, 1977; Winograd, 1984, cit. por Bauman, 1985 & Garner, 1988).
Segundo Winograd (1985), a dificuldade em distinguir a informagéo relevante da
suplementar, apresentada pelos leitores mais jovens e menos habeis deve-se ao facto
destes se centrarem na informacfo contextualmente importante. Por este motivo €
fundamental que os professores procurem, desde cedo, ajudar os seus alunos a

distinguir estes dois tipos de informagao.

Sabendo que a habilidade de resumir pode ser treinada e que este treino tem efeitos
na compreensio do texto a resumir; é importante que os docentes comecem desde

cedo a orientar os seus alunos para esta tarefa.

Como disse Giasson (1993, p.130), “a habilidade para identificar as ideias
importantes e a habilidade de resumir um texto desenvolvem-se gradualmente e ndo

se deve esperar que estejam dominadas no fim da primaria.”
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Taylor (1984, cit. por Giasson, 1993) enumerou alguns principios orientadores do

ensino do resumo:

Compreender bem antes de resumir — o desempenho do aluno no resumo
depende do modo que este leu o texto. E fundamental que o aluno saiba
que a forma de ler um texto narrativo € distinta da do texto expositivo. O
aluno dever4 ler o texto quantas vezes achar necessério.

Tomar notas — procurar assinalar no texto as partes mais importantes ou
tirar notas daquilo que consideram essencial incluir no resumo.

Identificar as ideias principais — saber distinguir as ideias principais das
secunddrias é essencial para a elaboracfo de um resumo. Compreender as
partes mais importantes do texto, distinguir os principais factos e escreve-

los por palavras préprias.

Fayol (1989), baseado num estudo de Brown e Day (1983), no qual se comparam

testemunhos de alunos entre o 10 e os 18 anos e de adultos sobre a tarefa do resumo,

propde trés regras para a realizacao de resumos:

- Eliminacdo e selec¢do das informacdes em funcdo da importdncia — para

Fayol, a capacidade do sujeito em analisar as informacdes textuais e atribuir-

lThe um grau de importincia é fundamental, pois possibilita a reducdo do texto

ao essencial facilitando a retenc@o do que € realmente importante;

Ordenacdo / condensacdo das informacbes — reduzir o texto original
exige do sujeito o dominio de um conjunto de conhecimentos que lhe

permitam agrupar a informac@o recorrendo a termos globalizantes;

Seleccdo/elaboragdo de um enunciado temdtico — o sujeito tem de
visionar o texto no seu todo de forma a identificar o tema global do
mesmo. Aqui todos os conhecimentos que o sujeito j4 possuir

anteriormente sobre a tematica irfo ajudé-lo na sua sintese.
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Segundo Fayol (1989), para que o sujeito controle a qualidade dos seus resumos
devera ter em consideracgfo as seguintes condiges:
- Conhecer as principais caracterfsticas do resumo e as regras para a sua
elaboracdo;
- Saber como e quando aplicar essas regras;

- Reconhecer as falhas e lacunas do seu resumo.

Assim, podemos afirmar que resumir um texto é interpretd-lo e compreende-lo na sua

globalidade reduzindo-o as suas informag6es e contelidos essenciais.
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4.1. Processos Cognitivos no Resumo

Kirby, um dos autores que tem dedicado muitos dos seus estudos a tarefa do resumo,

explicou o processo cognitivo envolvido nesta tarefa — ilustracdo 4.

O processo, organizado em trés grupos: na esquerda, aqueles que se relacionam com
a compreensdo do texto pelo aluno; no meio, 0 processo de resumo enquanto
dependente dessa compreensdo; a direita, a descricdo do resultado do estudo —

resumo emergente.

Tlustracio 4— Processos Cognitivos no Resumo (Kirby, 1993)

Resumo
Temdtico

Resumo
Esquematico
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A compreensio pode ser caracterizada em termos do nivel em que opera, ou seja, em
trés niveis: o das ideias (também designadas de proposi¢des); o das ideias principais

(macroproposicOes) e o dos temas.

Outro nivel mais baixo, néo representado na ilustragdo 4, diz respeito a identificag@o
de palavras e sintaxe (Kirby, 1988, 1991). Em condi¢Ges optimas este processamento
de baixo nivel opera automaticamente, absorvendo poucos recursos. Frases simples
ocupam espago na memdria do trabalho, temporariamente, até que sejam integradas a
um nivel mais alto (ideias principais ou macroproposi¢des). Ideias principais podem
ser integradas para produzir temas do mesmo modo. A compreensao, seja a que nivel
for, est4 limitada pelo conjunto de unidades néo integradas da memodria de trabalho;
na tentativa de incrementar a compreensdo, os elementos deste conjunto devem se

relacionar uns com os outros ( e provavelmente com conhecimentos anteriores).

A compreensdo ao nivel das ideias permite lidar com ideias individuais,
representadas em frases, mas ndo permite a integracdo das ideias /frases, ou o
reconhecimento da importancia relativa das mesmas. Esta integracdo s6 terd lugar ao
nivel das ideias principais, quando o leitor reconhece a importincia relativa das

ideias, mas nfo vai além do texto, facto que s6 acontece ao nivel dos temas.

O processo de resumo consiste essencialmente na selecgdo, ligagéo e construgéo. Por
selec¢do o autor refere-se a escolha e identificacdo das ideias a incluir no resumo.
Ligacdo é o processo pelo qual as ideias sdo relacionadas e a construgdo da-se
quando uma interpretacdo é feita. Este processo de aprendizagem depende do nivel
em que a compreensdo opera. Se a compreensdo opera ao nivel das ideias, entdo a
selec¢do s6 pode ser feita pela saliéncia (“isto parece interessante’) ou por uma regra
(copiar a 1* frase de cada pardgrafo). Se a compreensdo estd ao nivel das ideias
principais, entdo a selec¢@o opera ao nivel das ideias principais mas sem cruzamento

destas.
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Como seria de esperar, o nivel de compreensdo interfere com a qualidade dos
resumos produzidos. A compreensdo ao nivel da ideia e a selec¢do pela sali€ncia
produzem resumo imaturos. O resumo feito a partir duma compreensao ao nivel das
ideias principais resulta numa mera reprodugdo dos episédios do texto. A
compreensdo temadtica resulta num resumo de alto nivel e mais abstracto que omite

muitos dos detalhes incluidos nos niveis mais baixos.

4.2. Resumir na Auseéncia do Texto

Na tarefa do resumo escrito, uma das varidveis que tem sido apontada como
interveniente na profundidade do processamento do texto € a auséncia ou presenca

do texto durante a realizac@o do resumo (Kirby, 1991, 1992).

Hidi e Anderson (1986, cit. por Kirby, 1992) defendem que a realizacdo do resumo
na auséncia do texto induz o leitor a processar o texto mais activamente,
contribuindo, deste modo, para um processamento mais profundo deste e,
consequentemente, uma melhor retencio da informagdo. O que acontece € que os
leitores ao tomarem conhecimento de que terdo de realizar o resumo sem acesso ao
texto processam a informacdo de modo a facilmente arquivd-la em meméria. Em
contraste, no caso do resumo elaborado na presenca do texto, o processamento €
menos activo e menos profundo uma vez que o leitor sabe que pode consultar o texto
enquanto escreve o resumo. Hidi e Anderson também sugeriram que 0 resumo na
presenca do texto encoraja a utilizacdo de estratégias superficiais como copiar

directamente do texto.

Se resumir um texto na sua auséncia incrementa a aprendizagem € porque a situagio
conduz a um processamento mais profundo da informac@o. No entanto, segundo
Kirby (1992), ndo estd claro que a auséncia do texto contribua sempre para um
processamento profundo. O autor sugere dois factores que limitam a generalizagdo
dos argumentos de Hidi e Anderson, baseando-se nos resultados obtidos no seu

estudo com Pedwell (1991).
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Para Kirby, um dos factores esquecidos por Hidi e Anderson € o efeito que os maus
resumos podem ter na retencdo da informacdo. Kirby e Pedwell (1991) descobriram,
com estudantes universitdrios, que a tarefa do resumo na auséncia do texto sé realca
a reten¢do quando esta é efectuada com qualidade e eficazmente, ou seja, se englobar

as ideias mais importantes do texto.

Um segundo factor assinalado pelo autor é o facto de Hidi e Anderson ndo terem
dado qualquer destaque as caracteristicas individuais do sujeito que resume,
nomeadamente, o possivel efeito que as abordagens individuais a aprendizagem
poderdo ter na tarefa do resumo e respectiva reten¢éo da informacdo. Kirby defende
que a abordagem a aprendizagem do individuo poderd afectar a sua abordagem a
tarefa do resumo em qualquer das duas condicGes, o que ird por sua vez afectar o

resumo elaborado e, consequentemente, a sua retencao.

Kirby e Pedwell, no seu estudo de 1991, recorreram ao Questiondrio de Processo de
Estudos de Biggs (1987) para aceder ao tipo de abordagem a aprendizagem dos
sujeitos e relaciond-la com o desempenho na tarefa do resumo em ambas as
condi¢des. Os autores concluiram que o resumo na auséncia do texto beneficiava
quer os estudantes que adoptavam uma abordagem profunda a aprendizagem como

aqueles que adoptavam a abordagem superficial.

A profundidade do processamento € um constructo complexo. Biggs (1987) e outros
autores optaram por medi-la como uma diferenca individual estdvel, através de
respostas a um questiondrio; no entanto, na opinido de Kirby, pode também ser
avaliada através da realizacdo de uma tarefa de aprendizagem. Neste 4mbito, o
resumo € considerado uma tarefa ideal, uma vez que os resumos produzidos pelos
alunos nos ddo acesso a informagdo que consideraram como mais importante durante

o estudo e como procederam a sua transformagao.
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1. OBJECTIVOS E HIPOTESES

1.1. Objectivos

Os objectivos que nos propusemos atingir com o presente trabalho surgem, por um lado,
da anslise do modelo 3P de aprendizagem proposto por Biggs (1993), que enquadra o
sistema de aprendizagem num modelo esquemético onde as varidveis de ordem pessoal
e contextual afectam o processo de aprendizagem e, comnsequentemente, OS Seus
resultados. Por outro, foram influenciados por duas investigagdes conduzidas por
Kirby (1991; 1992), que estudam os efeitos da anséncia ou presenca do texto durante a

tarefa do resumo em alunos com diferentes tipos de abordagem a aprendizagem.

A anélise destas perspectivas tedricas levaram a que colocdssemos duas questdes: Que
relagdo existe entre o processo de aprendizagem (abordagens & aprendizagem) e o
produto resultante (rendimento escolar / tarefa do resumo)? Como varia o desempenho
de alunos com diferentes abordagens a aprendizagem na realiza¢do de resumos

escritos na auséncia e presenca do texto?
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Na tentativa de encontrar as respostas a estas questdes, formuldmos os seguintes

objectivos:

1. Identificar as abordagens & aprendizagem dos alunos do Ensino Secundério
Recorrente a Distancia do CNED.

2. Relacionar o tipo de abordagem & aprendizagem com o rendimento dos alunos.

3. Relacionar o tipo de abordagem 2 aprendizagem com o desempenho na tarefa do
resumo escrito na auséncia e presenca do texto.

4. Relacionar a condicio da tarefa do resumo com a profundidade de

processamento da informac@o do texto.

1.2. Hipéteses e Questdo de Investigacio

Com base nos pressuposios tedricos e nos objectivos anteriormente enunciados,

formuldmos para 0 nosso estudo as seguintes hipéteses de investigagao:

H1 - Existe uma correlacio positiva e significativa entre as estratégias de

aprendizagem adoptadas pelos alunos e as snas motivagdes para aprender.

Segundo Biggs (1987), a motivagdo do aluno para aprender ou desempenhar uma tarefa
de estudo (superficial, profunda e de alto-rendimento) leva-o adoptar uma estratégia de
aprendizagem congruente com os seus motivos (superficial, profunda e de alto-
rendimento). Esta combinac@o motivo-estratégia dard origem a trés tipos de abordagens

a aprendizagem: superficial, profunda e de alto-rendimento.

Abordagens ao Resumo Escrito na Auséncia e Presenca do Texto 65



II - ESTUDO EMPIRICO
1. Objectivos e Hipdteses

H2 — Existem diferencas significativas no desempenho académico dos alunos
consoante o tipo de abordagem 2 aprendizagem adoptada. Os alunos que utilizam
preferencialmente a abordagem profunda obtém melhores resultados, quer ao
nivel académico quer nos resumos que realizam (independentemente da condicéo

da tarefa).

Virias investigacdes e autores apontam no sentido de existir uma relagdo entre o tipo de
abordagem adoptada pelo aluno e a qualidade dos seus resultados académicos. Da
andlise tedrica realizada, pudemos constatar a unanimidade quanto & associacdo da
abordagem superficial aos baixos desempenhos académicos e os bons desempenhos

educacionais a abordagem profunda.

H3 - Existem diferencas significativas entre a condi¢io de realizacfio da tarefa do
resumo (texto ausente e texto presente) e o desempenho na mesma. Espera-se que
os alunos superficiais tenham melhores desempenhos no resumo realizado no texto
presente quando comparado com a condicfio de texto ausente e que esta diferenca

nio aconteca com os alunos profundos.

Os resultados da investigagio realizada por Kirby e Pedwell (1991), junto de estudantes
universitarios, revelam que o desempenho na tarefa do resumo dos alunos de abordagem
profunda n#o se altera quando realizam o resumo na auséncia do texto. O mesmo ndo
acontece com os alunos superficiais; os autores concluiram que o resumo realizado na
presenca do texto estimula, nestes alunos, um processamento superficial da informacao
e o recursos a estratégias superficiais. Os autores consideram que a diminuigéo do
desempenho dos alunos superficiais aquando da realizacdo do resumo na auséncia do
texto se deve & sua falta de habilidade em recorrer a estratégias profundas. Por este
motivo apenas aconselham a realizac@o de resumos na auséncia do texto aos alunos que
dominam as técnicas de resumo ou que adoptem uma abordagem & aprendizagem

profunda.
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Questiio de Investigacio — Havera diferencas significativas quanto a importincia
atribuida aos enunciados incluidos e omitidos nos resumos nas condi¢do de

auséncia e presenca do texto para alunes superficiais e profundos?

Esta questdo surge, tal como as hipéteses anteriores, da andlise das investigacdes
conduzidas por Kirby (1991, 1992) na drca do resumo escrito realizado quer na
presenca, quer na auséncia do texto. Segundo o autor, 0 resumo quando realizado na
auséncia do texto, por ndo permitir a utilizacdo da estratégia “copia-elimina”, contribui
para uma memorizacio da informacdo essencial e a escrita por palavras préprias. A
decisdo de incluir ou omitir no resumo uma determinada informac@o do texto pressupde
que o leitor tenha pensado com maior ou menor profundidade sobre essa mesma
informacdo. Nestas condigdes, questionamo-nos sobre a importincia atribuida a
informacéo seleccionada no texto para incluir e omitir no resumo nas duas condigoes de

realizacdo do resumo.
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2. METODOLOGIA

2.1. Tipo de Investigacio

Para a concretizacio da presente investigagdo recorremos a uma metodologia (ndo-
experimental) que decorreu em duas fases:

Fase I — Aplicacdo do Questiondrio de Processos de Aprendizagem (QPA), tendo
em vista a caracterizacdo da populacdo de alunos quanto ao tipo de abordagem a
aprendizagem (processo);

Fase II — Realizacio, por parte da amostra, de um resumo escrito em duas condigdes

distintas: texto ausente / texto presente.

Num primeiro momento, aplicdmos o QPA a toda a populagio de alunos que
frequentava na data o Ensino Secunddrio Recorrente no CNED mno sentido de
classificarmos os alunos em funcdo do tipo de abordagem & aprendizagem.
Posteriormente, foi seleccionada uma amostra representativa de dois tipos de
abordagem (superficial e profunda) a qual foi alvo do segundo momento deste estudo: a

realizacdo do resumo escrito nas condi¢des de texto ausente e texto presente.
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2.2. Populagio e Amostra

2.2.1. Caracterizacio da Populacio

O presente estudo estd circunscrito & populacdo de alunos que frequenta o Ensino
Secundario Recorrente a Distdncia no CNED. Na altura em que inicidmos a
investigagdo estavam matriculados neste curso cerca de 400 alunos’. Estes, por serem
militares da Armada encontravam-se dispersos geograficamente por diferentes unidades

da Marinha, tal como podemos constatar pelos dados da tabela 3.

Tabela 3 — Situacio Geografica da Populacio

Distrito de Lisboa 156 39
Fora do distrito de Lisboa 133 33
Embarcados ( a navegar) 111 28
TOTAL 400 100

Dos 400 questionérios enviados apenas recebemos 133, dos quais trés foram anulados
por falhas de preenchimento. Estes 130 alunos que preencheram correctamente 0 QPA

constituem a populacéo alvo da primeira fase do nosso estudo.

Como podemos constatar, através da observaco da tabela 4, todos os questionarios
recebidos foram preenchidos por alunos do sexo masculino, facto compreensivel,
atendendo a que aproximadamente 95% dos alunos do CNED sdo homens. Quanto as
habilitacdes literdrias, os alunos distribuem-se por trés niveis de ensino, dos quais se

destaca o 9° ano de escolaridade com 65% do total de alunos.

3 Presentemente — Abril de 2002 — encontram-se matriculados cerca de 1100 alunos.
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Tabela 4 — Habilitacoes ¢ Género da Popula¢io

Género

Masculino 130 100
Habilitacoes Literarias

9° ano 87 67
10° ano incompleto 32 25
11° ano incompleto 11 8
TOTAL 130 100

No grafico da ilustracdo 5 podemos observar que, apesar da grande amplitude de idades,

dos 17 aos 45 anos, a maioria concentra-se entre os 25 e os 35, sendo a média de idade —

30 anos.

Hustraciio 5~ Grafico da Distribuicio da Populacdo segundo a variavel Idade
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2.2.2. Caracterizacdo da Amostra

Ap6s a classificacdo e agrupamento da populacdo de alunos em func@o do tipo de
abordagem a aprendizagem adoptada, superficial ou profunda, seleccionamos uma
amostra homogénea, em termos de habilitagdes académicas, de 30 alunos para a
realizac@o da segunda fase deste estudo, dos quais: 15 de abordagem superficial e 15 de

abordagem profunda.

Tabela 5 — Habilitacoes Literarias da Amostra

Habilitacoes Literarias

9° ano 6 6
10° ano incompleto 8 8
11° ano incompleto 1 1
TOTAL 15 15

2.3. Instrumentos

Na realizagio deste estudo foram utilizados os seguintes instrumentos:

1. QPA — Questiondrio de Processos de Aprendizagem (vide anexo 1).
2. Dois Textos Expositivos (vide anexo 2 );

3. Duas Grelhas de Classificagio de Enunciados, uma para cada texto (vide anexo 3)
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Além destes instrumentos recorremos, em ambas as fases do estudo, a Base de Dados
dos alunos do CNED, para recolher dados que nos permitissem caracterizar a
populac@io e a amostra quanto as varidveis: idade, habilitagdes escolares e resultados

académicos.

2.3.1. O QPA - Questionario de Processos de Aprendizagem

As abordagens & aprendizagem adoptadas pelos alunos do CNED foram o ponto de
partida de toda esta investigacdo, por essa razdo podemos afirmar que o QPA -
Questiondrio de Processos de Aprendizagem — constitui o principal instrumento desta

investigacdo.

O QPA utilizado, constituiu uma adaptacdo para a lingua portuguesa, efectuada por
Rosirio (1999), do LPQ — Learning Process Questionnaire, desenvolvido em 1987 por
Biggs, com o intuito de avaliar as formas mais comuns dos alunos encararem as tarefas
escolares e organizarem os seus recursos individuais tendo em vista alcancar o seu

objectivo de aprendizagem.

O QPA é composto por 36 itens que reproduzem um modelo hierdrquico de seis
subescalas: trés relacionadas com varidveis motivacionais ( Superficial, Profunda e de
Alto-Rendimento) e trés referentes as estratégias adoptadas (Superficial, Profunda e de

Alto-Rendimento) no decorrer da aprendizagem.

Estas seis sub-escalas convergem, de acordo com a teoria original de Biggs (1985), em
trés tipos de abordagem & aprendizagem que combinam o tipo de motivagido com 0 tipo

de estratégia adoptada pelo aluno.

Abordagens ao Resumo Escrito na Auséncia e Presenca do Texto 72



II - ESTUDO EMPIRICO
2. Metodologia

2.3.2. Os Textos Expositivos e as Grelhas de Classificacdo dos Enunciados

Os dois textos expositivos utilizados neste estudo, foram concebidos respeitando a
estrutura da descri¢@o, segundo a classificacdo de Meyer (1985, cit. por Giasson, 1990).
Ambos os textos, com 209 palavras, foram avaliados por dois professores de portugués,
de forma a garantirmos a utilizacdo de uma linguagem e estrutura ao nivel do 9° ano de

escolaridade.

Os textos expositivos sdo habitualmente mais dificeis de compreender do que os
narrativos (Alonso, 1985; Giasson, 1993). Ao optarmos pelos textos expositivos,
pretendiamos perceber como os alunos compreendem e resumem oS textos expositivos —
categoria que incluiu os textos técnicos e cientificos € que possui uma enorme
importéncia pritica no dmbito educativo, atendendo a que maioria dos livros escolares

pertence a esta classe de discurso (Alonso, 1985).

A fim de se avaliar os contetidos e a eficiéncia dos resumos, de acordo com o método de
classificacio de Kirby (1992), cada um dos textos foi dividido em 14 unidades de ideias
ou “enunciados”. Neste método um enunciado € definido como uma frase individual ou

ideia (Bransford & Johnson, 1972, cit. por Kirby, 1992).

Assim, para cada um dos textos foi construida uma grelha de classificagdo dos
enunciados, onde a escala de avaliacdo utilizada para atribuir o nivel de importincia era
qualitativa e com cinco niveis crescentes de importincia: 1 - Nada Importante; 2 -

Pouco Importante; 3 — Importante; 4 — Muito Importante e 5 — Importantissima.
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2.4. Procedimentos

A fim de sintetizarmos os procedimentos e os instrumentos utilizados para a
concretizacdo deste estudo, apresentdmos na tabela 6 os pontos principais das duas

etapas do estudo.

Tabela 6 — Procedimenios e Instrumentos do Estudo

| Populacio

Amostra

@130 alunos do E.S.R.D.° e 15 alunos de Abordagem Profundae 15
de Abordagem Superficial

Instrumentos Instrumentos

e QPA — Questionario de Processos de e Dois Textos Expositivos (vide anexo 2 );

Aprendizagem e Duas Grelhas de Classificacdo de
Enunciados, uma para cada texto (vide
anexo 3).

Procedimentos Procedimentos

e Aplicacdo do QPA; e Realizacdo do resumo escrito na

e Andlise factorial das sub-escalas; auséncia e presenca do texto;

e Andlise da consisténcia interna dos itens. | © Classificacdo dos enunciados dos textos;
e Avaliacdo dos resumo

Fase I — Aplicacdo do QPA

O preenchimento do QPA pelos alunos, ao contrario do que habitualmente € efectuado,
foi um processo conduzido a distincia, em virtude dos alunos do CNED se encontrarem
dispersos geograficamente, por todo o pais e estrangeiro. Assim, recorreu-se ao correio
e ao e-mail para fazer chegar o QPA a toda a nossa populacdo alvo. Juntamente com o
questiondrio seguiu uma carta, uma folha com as instru¢bes de preenchimento e um
envelope selado. Na carta apresentdmos o objectivo do estudo, garantimos a

confidencialidade das respostas e apeldmos & participacdo e colaboragdo do aluno no
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preenchimento e devolucdo do questiondrio com a maior brevidade possivel, utilizando
para isso o envelope selado incluso. Foi dado um contacto telefénico para o
esclarecimento de quaisquer ddvidas na compreensdo das instrucdes ou no
preenchimento do questiondrio. As instrucdes de preenchimento encontravam-se

explicitadas na pdgina introdutéria do QPA.
Passaram dois meses, até a obtengdao dos 133 questiondrios. Foi, portanto, um processo

moroso. O passo seguinte consistiu na andlise factorial (rotagdo varimax) das escalas e

sub-escalas do QPA a fim de averiguar a homogeneidade dos 36 itens — tabela 7.

Tabela 7 — Analise factorial final das sub-escalas do QPA

SUB-ESCALAS

456
.604
705
.695
704

187

738

710

.666

769

156

33,0 50,1

® Ensino Secundério Recorrente a Distancia.
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Esta andlise permitiu-nos identificar os itens menos homogéneos e proceder a sua
eliminacdo. Assim, na subescala da motivacio e estratégia superficial elimindmos os
itens: 7, 3, 19 (MS) e 16, 28, 34 (ES) respectivamente. Na subescala na motivacio e
estratégia profunda foram retirados os seguintes itens: MP: 2, 8, 26; EP: 17, 29, 35. Os
itens referentes &s subescalas da abordagem de alto rendimento foram todos eliminados
pois ndo se agrupavam de forma homogénea, ou seja, os itens referentes a motivagédo
ndo se relacionam com os itens das estratégias de forma significativa. Por dltimo, estes
quando eliminados contribufam para aumentar a consisténcia interna da escala. Deste
processo de selec¢do, a escala inicial foi reduzida a 12 itens referentes as abordagens a
aprendizagem superficial e profunda: 1, 25, 31 (MS); 4, 10, 22 (ES) e 14, 20, 32 (MP);
5, 11, 23 (EP) respectivamente.

Conforme podemos observar na tabela 8, a consisténcia interna destes dois grupos de
itens foi medido pelo coeficiente alfa de Cronbach. A partir deste momento todas as
andlises efectuadas com o QPA terdo por base esta nova versdo da escala. Podemos

considerar que os valores obtidos sdo indicadores de uma boa consisténcia interna.

Tabela 8 — Consisténcia Interna dos Itens seleccionados para as escalas Superficial e Profunda

ABORDAGEM

Com base nos itens seleccionados, procedemos a classificacdo dos alunos em funcgéo
das motivacdes e estratégias subjacentes ao seu processo de aprendizagem — superficial
ou profundo. Apds esta classificacdo foram seleccionados 15 alunos de cada uma das
abordagens: superficial e profunda. Durante o processo de selec¢@o dos alunos, foram
eliminados aqueles que por motivos profissionais se encontravam impossibilitados de

vir ao CNED para o desenvolvimento da segunda fase do estudo.
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Fase I - Realizacio do Resumo Escrito na Auséncia e Presenca do Texto

A segunda fase deste estudo prosseguiu com a amostra dos 30 alunos. Pretendia-se,
agora, avaliar se a presenca ¢ auséncia do texto na tarefa do resumo influenciava o
desempenho do aluno e de que forma este desempenho se relacionava com o tipo de

abordagem dos alunos.

Uma vez que a tarefa do resumo escrito teria de ser presencial, os alunos foram
contactados no sentido de solicitarmos a sua deslocacdo as instalacdes do CNED. Mais
uma vez, a dispersao geogréfica dos alunos, contribuiu para a morosidade desta segunda
etapa. Apesar das inimeras dificuldades apresentadas pelos alunos em se deslocar ao
CNED, conseguimos, em muitos dias, realizar esta tarefa com quatro alunos em
simultineo. As instrucdes dadas aos sujeitos foram sempre as mesmas: os sujeitos foram
informados que teriam de resumir dois textos diferentes e que este resumo iria ser
realizado em condi¢des distintas — um dos textos seria resumido com acesso a0 mesmo

e 0 outro na auséncia do texto.

De seguida, descreve-se, passo a passo, o procedimento com cada um dos 30 sujeitos.

I - Leitura e Resumo Escrito ( na auséncia e presenca do texto)

Tendo como objectivo avaliar a profundidade de processamento da informacdo dos
textos, os alunos resumiram os dois textos em condi¢des distintas: com acesso ao texto e

sem acesso ao texto.

Com o texto presente:

Pediu-se a cada aluno que lesse o texto com atencdo e que realizasse um resumo do
mesmo na folha entregue para o efeito. Nao foi imposto qualquer limite de tempo para

a concretizacdo da tarefa.
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Com o texto ausente:

Pediu-se a cada aluno que lesse o texto com atencfo pois iria realizar um resumo do
mesmo, sem o acesso ao texto. O aluno foi instruido que, uma vez terminada a leitura, o
texto seria removido e realizaria o resumo sem poder voltar a relé-lo. Ficou claro que o
aluno poderia ler o texto quantas vezes quisesse até a0 momento em que 0 entregasse.
Tal como aconteceu na condi¢do de texto presente, também aqui, ndo foi imposto

qualquer limite de tempo para a leitura do texto ou elaboracéo do resumo.

E importante salientar que:

- em ambas as condigdes, as instrucdes foram explicitadas de forma clara aos alunos,
antes destes iniciarem as tarefas;

- nos dois grupos da amostra: superficial e profundo, os textos A e B foram
alternados de forma a que o resumo do mesmo texto fosse realizado com acesso e

sem acesso 0 mesmo nimero de vezes em ambos 0S grupos.

IT — Classificacdo da Importancia dos Enunciadoes dos Textos para a sua boa

Compreensio

Apbs a realizacdo de cada resumo os alunos classificaram os 14 enunciados do texto,
em fungdo do grau de importincia que lhe atribufam para uma boa compreensio do

mesmo.

Atendendo a que a decisdo de incluir ou omitir no resumo uma determinada informacao
do texto pressupde que o leitor tenha pensado com maior ou menor profundidade sobre
essa mesma informagéo (Kirby, 1992), com esta classificac@o pretendiamos avaliar qual
a relacdo entre as frases classificadas, pelos alunos, como mais importantes, para a

compreensdo global do texto e a sua inclusdo no resumo.
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III — Avaliacio dos Resumos

A avaliag@o dos resumos foi realizada por um jiri composto por nove professores da
disciplina de Portugués do Ensino Béasico e Secundério, tendo por base os seguintes

critérios:

Na redacc¢a@o do resumo, o aluno:

- selecciona as ideias principais do texto e elimina as secundérias;
- utiliza o menor nimero possivel de palavras;

- integra as ideias do texto;

- mantem a coeréncia das ideias do texto;

- utiliza as suas préprias palavras.

Os 60 resumos foram agrupados em grupos de 20, de forma a que cada um fosse
classificado por trés professores diferentes. Os resumos foram entregues aos
professores, juntamente com os critérios de classificacdo, sem qualquer identificacdo do
aluno ou da condicdo de realizac@o. O resultado final de cada resumo, numa escala de 0
a 20 valores, foi encontrado através da média das classificacdes atribuidas por cada um

dos professores.

Para que nio houvesse dualidade de critérios no que respeita as ideias principais e
secundarias do texto, foi entregue a todos os professores uma grelha com as
classificacGes médias dadas, anteriormente pelos mesmos professores, a cada um dos 14

enunciados dos textos.
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Os resultados obtidos serdo descritos e analisados, tendo por base os objectivos do
estudo e as hipéteses formuladas. As técnicas estatisticas utilizadas para andlise dos
dados foram: o Teste T de diferencas de médias e o coeficiente de correlacdo R de

Pearson .

O primeiro objectivo que nos propusemos alcancar foi o de identificar as
abordagens a aprendizagem dos alunos do Ensino Secunddrio Recorrente a
Distdncia do CNED. Os dados recolhidos através da aplicacdo do QPA, permitiram-
nos, caracterizar a populacéo de alunos quanto ao perfil adoptado durante o processo

de aprendizagem.

3.1. Distribuiciio dos Alunos pelas Abordagens a Aprendizagem

Na tabela 9 podem ser consultadas as proporgcdes relativas a distribuicdo da
populacdo de alunos pelos dois tipos de abordagem & aprendizagem analisados.
Como se pode constatar, de acordo com os itens analisados, a abordagem superficial

estd bastante menos representada comparativamente com a abordagem profunda.
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Tabela 9 — Perfis dos Alunes nas Abordagens 4 Aprendizagem

ABORDAGEM

Os valores das escalas de abordagem & aprendizagem, apresentados no grafico da
ilustracdo 6, permitem-nos afirmar que os alunos do Ensino Secundério do CNED,
utilizam preferencialmente a abordagem profunda quando desempenham tarefas de

aprendizagem.

Hustracdo 6 — Grafico do Perfil dos Alunos quanto ao tipo de Abordagem a
Aprendizagem

superficial profunda

Abordagem a Aprendizagem
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3.2. A Congruéncia Motivo — Estratégia: teste da H1

Com a hipétese 1 pretendiamos verificar a existéncia de uma correlagdo positiva e
significativa entre as estratégias de aprendizagem adoptadas pelos alunos e as suas

motivagdes para aprender.
A fim de testar esta hipdtese, analisimos a relacdo existente entre as motivagdes €

estratégias, quer profundas, quer superficiais, através do coeficiente de correlacéo de

Pearson, cujos resultados apresentamos na tabela 10.

Tabela 10 — Coeficiente de Correlacdo de Pearson entre Motivos e Estratégias

* Correlation is significant at the 0.01 level

(2-tailed)

Tal como podemos observar pelos resultados a sombreado, estes revelam a existéncia
de uma relacdo moderada entre a estratégia superficial e a motivagio superficial
(0,379) e uma relacdo elevada entre a estratégia profunda e a motivagdo profunda

(0,715), valores que corroboram a nossa hipotese.

Bstes valores possibilitam-nos afirmar que os alunos do CNED adoptam estratégias

de aprendizagem congruentes com a motivacfo que os leva a aprender.
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3.3. Abordagem a Aprendizagem e o desempenho académico na

tarefa do resumo: teste da H2

A segunda hipétese deste estudo previa a existéncia de diferencas significativas no
desempenho académico dos alunos consoante o tipo de abordagem adoptada,
sendo de esperar que os alunos que utilizassem preferencialmente a abordagem
profunda obtivessem melhores resultados, quer ao nivel académico quer nos

resumos que realizam.

Para testar esta hipdtese, utilizamos o Teste T para comparar a média das notas

obtidas pelos alunos dos dois tipos de abordagem: superficial e profunda.

Na tabela 11 podemos observar a relacéo entre as médias e o desvio-padrdo das notas
e as abordagens a aprendizagem. Como podemos verificar, apesar dos valores
médios serem muito aproximados, em ambos os grupos, os alunos “profundos”
apresentam uma média ligeiramente superior aos “superficiais”, apesar das
diferencas entre os dois grupos ndo serem significativas. Os resultados ndo
confirmam a H2, no que respeita aos resultados académicos, mas v&o no sentido do

que haviamos previsto.

Tabela 11 — Média dos Resultados Escolares por Abordagem & Aprendizagem

ABORDAGEM

10.00 2.67
-1.656 = 0.101
11.36 339
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Na tabela 12 apresentamos as médias das classificacdes obtidas pelos sujeitos da

amostra’ nas duas condigdes: texto presente e texto ausente.

Tabela 12 — Classificacoes dos Resumos realizados na condicio de texto ausente e

presente

MN TA — Nota Média atribuida ao Texto Ausente
MN TP — Nota Média atribuida ao Texto Presente

Ao observarmos os resultados na tabela 12 constatdmos que o desempenho dos
alunos de Abordagem Profunda, na tarefa do resumo independentemente da condigio
de realizacdo, foi superior ao dos alunos de Abordagem Superficial. Todavia,
também aqui as diferencas entre os resultados obtidos pelos alunos superficiais e 0s
profundos nfo sdo significativas, conforme demonstram os valores do teste T,

apresentados na tabela 13, logo a H2 ndo se verifica.

Tabela 13 - Teste T para amostras independentes — notas dos resumos nas duas

condi¢des da tarefa

Condic@o da tarefa
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3.4. A tarefa do resumo — condicio de realizaciio vs desempenho:

teste da H3

A hip6tese 3 pressupunha a existéncia de diferencas significativas entre a
condicio de realizacio da tarefa do resumo (texto ausente e texto presente) € o
desempenho na mesma. Esperivamos que os alunos superficiais obtivessem
melhores desempenhos nos resumos realizados na presenca do texto do que os
realizados na auséncia do texto. Quanto ao desempenho dos alunos profundos nao se

esperava alteracdes no desempenho.

Neste sentido, aplicimos o teste T para amostras emparelhadas entre as notas
obtidas nas duas condicGes de realizacdo do resumo e o tipo de abordagem a

aprendizagem.

Tabela 14 — Teste T para amostras emparelhadas entre a nota do Resumo ea

Abordagem

Os resultados apresentados na tabela 14, demonstram que para cada um dos grupos

de alunos, no existem diferencas significativas, entre as notas obtidas nos resumos
realizados na condicéo de texto ausente e na de texto presente. Se isto era esperado
para os alunos profundos o mesmo nfo aconteceu face ao esperado para os alunos
superficiais que obtiveram resultados que apontam no sentido contrdrio ao da
hipétese. Com efeito, os alunos superficiais obtém melhores resultados quando

elaboram o resumo na auséncia do texto, tal como estd representado na ilustrac@o 7.

" No anexo 4, apresentamos as notas obtidas por cada um dos 30 alunos, nas duas condigdes da tarefa.
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Hustrac¢io 7- Grafico da Rela¢fo Processo — Produto: desempenho dos alunos na
realizacdo dos dois resumos

[ Ab. Superficial
B Ab. Profunda

Nota

Texto Presente Texto Ausente

Condigao do Resumo

Como podemos constatar pela observacdo do grifico, o desempenho dos dois grupos
na situacio de texto ausente é oposta: enquanto que os alunos profundos baixam o

seu desempenho, os superficiais aumentam.

3.5. Abordagem e Profundidade de Processamento da Informacio:

Questio de Investigacio

A questdo de investigacio que colocdmos — Haverd diferencas significativas entre o
nivel de importincia atribuido aos enunciados incluidos e omitidos nos resumos e
a condicdo de realizacdo deste (texto ausente ou texto presente) para os alunos

superficiais e profundos?

Na procura de uma resposta analisimos o nivel médio de importancia atribuido,
pelos alunos, aos enunciados incluidos e omitidos nos resumos realizados em ambas

as condicOes: texto ausente e texto presente (anexo 5).
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Nas tabela 15, podemos comparar os valores médios de importéncia atribuida, pelos

alunos da amostra, aos enunciados incluidos e omitidos nos dois resumos.

Tabela 15 — Médias da importincia atribuida aos enunciados incluidos e omitidos nos
resumos nas duas condicoes da tarefa

Inclusoes 3,4 1,0
Omissdes 3,1 1,1
Inclusoes 3,9 0,6
Omissdes 3,2 0,6
Inclusdes 3,4 1,0
Omissoes 3,8 0,5
Inclusdes 3,8 0,3
Omissdes 3,3 0,6

NMIA - Nivel médie de importincia atribuide

A fim de verificarmos a existéncia de diferencas significativas entre as médias
apresentadas nas tabelas 15, aplicdmos o teste T. Os resultados obtidos — tabela 16 —
permitem-nos confirmar a existéncia de diferencas significativas (p = 0.02) entre os
enunciados omitidos nos resumos realizados na auséncia do texto e na presenca do

texto para os alunos de abordagem profunda.
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Tabela 16- Teste T para Amostras Emparelhadas entre o Nivel Médio de Importincia
Atribuido aos Enunciades Incluidos e Omitidos nos Resumos realizados nas duas

condicdes

NMIA
0.284 0.780
-0.878 0.395
0.000 1
-2.205 0.045

NMIA — Nivel médio de importéncia atribuido

TP — Texto Presente TA - Texto Ausente

Na realidade, conforme podemos constatar pelas médias de importancia atribuidas
aos enunciados omitidos pelos alunos de abordagem profunda, estes atribuiram uma
importancia muito maior aos enunciados omitidos no resumo realizado na auséncia

do texto (3.8) do que aos omitidos no resumo feito na presenga do texto (3.1).
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Que relacdo existe entre as abordagens a aprendizagem e o desempenho académico
ou na tarefa do resumo escrito? Como varia o desempenho de alunos com diferentes
abordagens a aprendizagem na realizagdo de resumos escritos nas condigoes de

texto ausente e texto presente?

Estas questdes, como ja foi referido, foram o ponto de partida deste estudo.
Procurdmos compreender o papel que as abordagens a aprendizagem desempenham
academicamente e a influéncia da condicdo de realizacdo da tarefa do resumo na
profundidade de processamento da informac@o, pelo que nos propusemos atingir os
seguintes objectivos:

1.Identificar as abordagens & aprendizagem dos alunos do Ensino Secundéirio

Recorrente a Distancia do CNED.
2. Relacionar o tipo de abordagem 2 aprendizagem com o rendimento dos alunos.

3.Relacionar o tipo de abordagem a aprendizagem com o desempenho na tarefa do

resumo na auséncia e presenca do texto.

4. Relacionar a condi¢fo tarefa do resumo com a profundidade de processamento da

informacdo do texto.
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Estabelecemos um hip6tese para cada um dos trés primeiros objectivos— HI1, H2 e

H3. Para responder ao iltimo objectivo foi colocada uma questao de investigacao.

H1 - Existe uma correlacdo positiva e significativa entre as estratégias de

aprendizagem adoptadas pelos alunos e as suas motivacies para aprender.

Indo ao encontro da estrutura tedrica subjacente ao QPA de Biggs (1987), os
resultados demonstram haver uma congruéncia motivo-estratégia, quer nas sub-
escalas referentes a abordagem superficial (0.379), quer nas da abordagem profunda
(0,715). Ou seja, os alunos do Ensino Secundério do CNED, que estudam apenas por
motivos superficiais, do tipo instrumental, tais como o de estudar por imposi¢des
externas (e.g. a exigéncia do 10° ano como habilitacdo minima para a promocdo a
Sargento) tendem a optar por estratégias de aprendizagem igualmente superficiais,
como por exemplo, estudar de um modo mecanizado apenas os contetidos
identificados como os mais provaveis de virem a ser avaliados (e.g. estudar apenas as

perguntas do teste modelo).

J4 os alunos motivados intrinsecamente, i.e., profundamente, encaram a
aprendizagem de uma forma totalmente diferente. Nestes casos o envolvimento
pessoal do aluno, o interesse em compreender e relacionar os conteddos com
conhecimentos anteriores, leva-os a adoptar estratégias de aprendizagem congruentes

com essa motivagdo, como por exemplo reflectir e comparar com situagbes praticas.

Como disse Nolen (1996, p.336), sem compreendermos os objectivos e as metas a
que se propde o aluno jamais poderemos prever as suas estratégias de
aprendizagem.

As respostas as questdes: “por que estou a estudar?” — componente
afectiva/motivacional; “como é que vou atingir esses objectivos?” — componente
cognitiva/estratégica, sdo, de um modo simplista, o espelho, quer dos motivos, quer

das estratégias que movem o aluno e que ditam o seu processo de aprendizagem.
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A forma, ou o modo congruente como estas respostas se agrupam traduzem o tipo de

abordagem a aprendizagem do aluno: superficial, profundo ou de alto rendimento.

A andlise aos resultados do QPA permitiu-nos, ainda, observar a orientacdo geral dos
alunos, que frequentam o curso do Ensino Secundirio Recorrente a Distincia no
CNED, no que respeita aos processos de aprendizagem adoptados. Constatamos que
a abordagem profunda é a forma preferencialmente adoptada — a maioria dos alunos

destes estudo ( 79%) optam por este tipo de abordagem.

A hipétese 2, ndo se verificou estatisticamente, mas os resultados encontrados

apontam no sentido da mesma.

H2 - Existem diferencas significativas no desempenho académico dos alunos
consoante o tipe de abordagens a aprendizagem adoptada. Os alunos que
utilizam preferencialmente a abordagem profunda obtém melhores resultados,
quer ao nivel académico quer nos resumos que realizam na condicio de texto

ausente quer na de texto presente.

Apesar de vérias investigacOes apontarem a existéncia de diferencas significativas,
entre os resultados académicos de alunos superficiais e profundos, os resultados
obtidos neste estudo ndo corroboram esta ideia. Pudemos constatar que o
desempenho académico dos alunos profundos é, em média, superior ao dos

superficiais, contudo as diferencas encontradas ndo sdo significativas (p=0.101).

Atendendo as caracteristicas que distinguem os alunos de abordagem superficial e
profunda na realizacdo de tarefas de aprendizagem, como por exemplo o resumo
escrito, seria de prever que os alunos “profundos” conseguissem igualmente
melhores resultados na tarefa do resumo do que os alunos “superficiais”. Na
realidade, as médias obtidas pelos alunos profundos foram, em ambos os casos,
superiores as dos alunos superficiais, contudo as diferencas observadas ndo sio

significativas (p=0,844 texto ausente e p=0,336 texto presente).
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N3o podemos esquecer que este estudo ¢ um dos primeiros a ser realizado com uma
populacdo de alunos adultos do Ensino Secunddrio na modalidade a distincia. As
caracteristicas particulares do sistema de Ensino Recorrente para adultos, poderdo ser
uma das justificacdes para a obtencdo destes resultados. E um facto, que nesta
modalidade de ensino, mais do que em qualquer outra, a populacdo de alunos €
bastante heterogénea em muitos aspectos. Sd@o alunos adultos com um passado
escolar diversificado, um percurso profissional variado, com diferentes experiéncias

de vida onde as idades podem variar entre os 17 e os 45 anos, como € 0 nosso caso.

Ha ainda que considerar as diferentes realidades e ambientes de aprendizagem destes
alunos. O facto de estudarem de forma independente, nfio é sinénimo de que todos o
possam fazer em condi¢des de igual comodidade. O aluno de ensino a distancia é
livre de estudar onde e quando quiser, no entanto, no caso dos alunos do CNED, esta
liberdade acaba por ser bastante limitada, quando nos confrontamos com alunos que
prestam servico em navios, submarinos ou estio em missdo no estrangeiro. Nestes
casos, a liberdade dos alunos é restringida pelas préprias caracteristicas do ambiente

profissional em que estes se encontram.

Pensamos ser legitimo questionar, até que ponto o desempenho destes dois grupos de
alunos: abordagem superficial e os de abordagem profunda, € influenciado pelo

ambiente em que desenvolvem as suas aprendizagens?

Perante estes factos, talvez fosse pertinente em investigacdes futuras controlar estas
varidveis, de forma a verificarmos até que ponto podemos extrapolar os resultados
obtidos em investigacGes realizadas com alunos do Ensino Secundédrio Regular e

Superior, para o Ensino de Adultos a Distancia.
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A hipétese 3 — Existem diferencas significativas entre a condicdo de realizacdo da
tarefa do resumo (texto ausente e texto presente) e o desempenho na mesma.
Espera-se que os alunos superficiais tenham melhores desempenhos no resumo
realizado no texto presente quando comparado com a condicdo de texto ausente e
que esta diferenca ndo aconteca com os alunos profundos — também ndo se
verificou estatisticamente e os resultados obtidos contrariam o previsto. Ou seja, 0s
alunos superficiais conseguiram melhores resultados nos resumos realizados na

auséncia do texto.

Segundo Hidi & Anderson (1986, cit. por Kirby, 1991), uma das técnicas que
incrementa o processamento profundo do texto € o resumo deste na sua auséncia. A
realizacdo do resumo na presenca do texto, pode inadvertidamente, encorajar a
adopcdo de estratégias superficiais, como por exemplo: a cOpia textual da informagao
contribuindo para um pior desempenho na tarefa. Hidi & Anderson defendem que a
auséncia do texto durante o resumo conduz a um processamento profundo dos
contetidos do texto. Os alunos que léem o texto nestas condigdes acabam por se
empenhar mais na identificacdo, compreensao e integracdo das ideias principais do

que na condi¢do de realizacdo do resumo na presenca do texto.

A investigacdo destes autores pode ser utilizada para explicar os resultados obtidos
pelos alunos superficiais. O resumo realizado na auséncia do texto, talvez por ndo
permitir a utilizacdio da estratégia superficial do “copiar-eliminar”, acaba por
compelir os alunos superficiais a um tratamento mais profundo do texto, que termina
numa seleccdo da informac@o essencial e a escrita por palavras prOprias. Apesar
desta ser uma possivel explicacdo dos resultados obtidos, ndo podemos deixar de
reflectir sobre alguns aspectos metodologicos, nomeadamente sobre as varidveis que

interferem no processo de compreensio do texto, em particular as ligadas ao leitor.

A tarefa do resumo, para ser bem sucedida, implica o dominio, por parte de quem o
realiza, de competéncias de leitura e compreensdo especificas. Assim, no plano do
leitor, varidveis como: a habilidade de leitura e compreensdo, os conhecimentos
anteriores sobre a temdtica do texto, a sua propria concepcdo de resumo, O
conhecimento que possui sobre as regras de realizacdo e a sua propria experiéncia em

realizar resumos interferem, em diferentes niveis, no desempenho final do aluno.
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Seria interessante, em estudos futuros, averiguar qual o peso de cada uma destas

varidveis, no desempenho na tarefa do resumo escrito.

Quanto a questdio de investigacio — Havera diferencas significativas quanto a
importincia atribuida aos enunciados incluidos e omitidos nos resumos nas
condicio de auséncia e presenca do texto para alunos superficiais e profundos?,
os resultados obtidos revelam a existéncia de diferencas significativas entre as duas
condi¢des de realizacdo do resumo no que respeita aos enunciados omitidos pelos

alunos profundos (p= 0.045).

A partida seria de esperar que independentemente da condi¢do de realizagdo do
resumo, quer os alunos profundos, quer os superficiais, atribuissem sempre mais
importancia aos enunciados seleccionados para incluir no resumo do que aos
escolhidos para omitir. Contudo, esta seleccdo “coerente” com o objectivo de
qualquer resumo, apenas se verifica no caso dos alunos superficiais, que mantém 0s

mesmos critérios de seleccdo em ambas as condicdes de realizacdo do resumo.

Mais contraditérios sdo os niveis médios de importincia atribuida, pelos alunos
profundos, & informacdo seleccionada para incluir e omitir nos resumos. O que se
constata € que estes alunos atribuem exactamente a mesma importdncia aos
enunciados incluidos nas duas condigdes de realizacdo do resumo (3,4), mas ddo
mais importincia (3,8) aos enunciados que excluem do resumo realizado na auséncia
do texto. Facto que talvez possa justificar a sua diminui¢@o na situacdo de auséncia

do texto.

Tal como ji tivemos oportunidade de referir, os resultados das investigacdes
conduzidas por Kirby, faziam-nos prever um melhor desempenho por parte dos
alunos profundos na situac@o de texto ausente, uma vez que, segundo este autor, esta
condigdo beneficia os alunos que habitualmente adoptam estratégias profundas da
aprendizagem. Na realidade os resultados obtidos neste estudo contrariam os do
estudo de Kirby e fazem-nos colocar outra questdo: Porque razdo os alunos
profundos alteram os critérios de selec¢do da informagdo quando confrontados com

a situacdo de realizagdo do resumo na  auséncia do  texto?
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Associado ao acto de ler estd, sem didvida, a procura de informacido. No caso
particular do estudo e da leitura dos manuais escolares, 0 que nos leva a 1é-los € a
busca de uma resposta, da definicdo de um conceito ou da compreensdo de um
determinado conteido.  Compreender a dinidmica do processo de leitura €
indiscutivelmente importante e talvez por isso esta tenha vindo a ser, desde ha longa
data, alvo de indmeras investigacdes. Contudo, consideramos ndo menos importante
analisar os processos envolvidos no acto da seleccdo e procura da informacdo

durante o acto de ler, daf termos dedicado o presente estudo a tarefa do resumo.

Os resultados obtidos com esta investigac@o permitiram-nos caracterizar os alunos

que frequentam o Ensino Secundério a Distancia no CNED em dois aspectos:

- Tipo de Abordagem & Aprendizagem: nomeadamente os factores afectivos
(motivacd0) e cognitivos (estratégias de aprendizagem) que adoptam no seu
processo de aprendizagem;

- Desempenho na Tarefa do Resumo: pudemos conhecer o comportamento quer
dos alunos de abordagem superficial quer dos profundos na situacio de resumo

escrito na presenca e auséncia do texto.
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Constatdmos que a maioria dos alunos que frequenta o curso do CNED, cerca de
80%, adopta uma abordagem 2 aprendizagem profunda, ou seja, sdo movidos por
factores intrinsecos que se agrupam de forma congruente com o tipo de estratégias a

aprendizagem utilizadas — estratégias estas habitualmente designadas de profundas.

Pensdmos poder explicar este resultado, pelas caracteristicas desta populagdo de
alunos. Assim, se tivermos em consideracdo que estes alunos sdao todos adultos
profissionalmente activos, que voltam a estudar voluntariamente, a maioria com um
objectivo bem definido, como por exemplo, a progressdo na carreira, compreende-se
que os mesmos se envolvam no processo de aprendizagem e procurem Ser bem

sucedidos neste.

Os resultados apontam para a existéncia de uma relacio entre o tipo de abordagem a
aprendizagem e o desempenho académico no geral e na tarefa de resumir textos
escritos em particular. Apesar das diferencas ndo serem significativas, verificimos
que os alunos de abordagem profunda conseguem um melhor desempenho, quer
académico, quer na tarefa do resumo, comparativamente aos alunos de abordagem

superficial.

.Consideramos que saber resumir ¢ uma ferramenta essencial ao acto de estudar e de
aprender. Ndo podemos, por isso, ignorar os fracos resultados obtidos na tarefa do
resumo por ambos os grupos de alunos Apesar deste estudo ndo pretender averiguar
quais as competéncias de resumo utilizadas por estes alunos, o baixo desempenho
nesta tarefa leva-nos a questionar a sua pertinéncia e relevincia na modalidade de
ensino a distdncia. Até que ponto os baixos desempenhos académicos destes alunos
resultam de uma auséncia de competéncias de resumo? Deixamos esta porta aberta

para investigacdes futuras.

A tltima parte deste estudo tinha por objectivo relacionar a condi¢fo de realizacio da
tarefa do resumo - texto presente e texto ausente — com o desempenho na mesma,
obtido pelos dois grupos de alunos: profundos e superficiais. Os resultados levam-
nos a considerar a possibilidade de serem utilizados diferentes processos, consoante a

condic¢@o de realizagdo do resumo: texto ausente e texto presente.
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Os resumos realizados na presenca do texto parecem contribuir para que os alunos
recorram a estratégias “superficiais”, como por exemplo a estratégia do copia-
elimina, principalmente em alunos que adoptam uma abordagem superficial da

aprendizagem.

Sabemos pela prética e experiéncia educativa que a técnica do resumo €, na maioria
dos casos, concretizada na presenca do texto, no entanto a maioria dos professores
ambiciona que os seus alunos adoptem uma abordagem profunda da aprendizagem ~

ndo serd isto uma contradicdo?

Nédo pretendemos promover a técnica do resumo na auséncia do texto, como
estratégia de aumentar a profundidade de processamento contudo; parece-nos
necessario continuar a investigar e a reflectir sobre o papel que determinadas
actividades detém no processo complexo da aprendizagem e a sua relacdo com as
varidveis associadas ao leitor, tais como: a sua abordagem a aprendizagem, a sua
capacidade de compreensio, de selecg@o e estruturacdo da informacéo e o seu modo

de interacc@o com o texto.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO DE PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

QPA

Este questionério contém uma série de perguntas sobre as atitudes face ao estudo e a
forma de estudar.

Nzo existe um modo correcto de estudar, uma vez que este depende do estilo de
aprendizagem e das caracteristicas da matéria. As questdes que lhe apresentamos nas
péaginas seguintes, estdo orientadas para aspectos importantes no modo de estudar, dai a

necessidade de respostas sinceras as mesmas.

Modo de responder:

Em cada questao séo apresentadas cinco opcdes, das quais s6 pode escolher uma:

5. A afirmacdo aplica-se ao seu caso, sempre ou quase sempre.

4. As afirmacdes aplicam-se ao seu caso frequentemente.

3. As afirmacdes aplicam-se ao seu caso as vezes (digamos metade das vezes).
2. As afirmacdes aplicam-se ao seu caso algumas vezes.

1. As afirmaces aplicam-se ao seu caso nunca ou quase nunca.

A resposta que mais se ajusta ao seu caso deve ser marcada com um circulo na folha de

resposta (3 paginas seguintes).
Procure responder a todas as questoes.

Muito Obrigado!

Autor: J. B. Biggs
Traducfo e adaptacdo: Pedro Sales Luis Rosério
Universidade do Minho, 1998



ANEXOS

FOLHA DE RESPOSTA

1. Escolhi este curso sobretudo pelas perspectivas profissionais que me oferece
quando o terminar, ndo porque esteja especialmente interessado nele.

2. As vezes sinto, na minha actividade como estudante, um sentimento de plena
satisfacdo pessoal.

3. Tento obter as melhores notas em todas as disciplinas pelas vantagens que
isso me d4, na competicdo com os outros, no fim dos estudos.

4. Estudo sé aquilo que os professores mais destacam nos manuais,
normalmente ndo estudo mais.

5. Quando estudo, penso frequentemente na possivel utilidade dessas matérias
para a vida real.

6. Faco resumos das leituras sugeridas na bibliografia do professor € junto-os
aos meus apontamentos.

7. Fico desapontado com uma nota baixa num teste, € preocupo-me com o que
farei no seguinte.

8. Apesar de ser consciente de que as vezes os outros sabem mais do que eu,
sinto que tenho de dizer o que eu acho que esté correcto.

9. Sinto um desejo profundo de fazer o meu melhor em todas as disciplinas.

10. Penso que o tinico modo de aprender muitas matérias ¢ memoriza-las de cor.

11. Ao ler uma matéria nova, muitas vezes recordo outra ja conhecida, e vejo-a
sob uma nova perspectiva

12. Tento estudar arduamente durante todo o ano e revejo regularmente as
matérias quando os testes se aproximam.

13. Goste ou ndo, tenho de admitir que estudar é, para mim, um modo de
assegurar a minha promocgao profissional no futuro.

14. Acho que muitas matérias podem chegar a ser interessantes desde que as
aprofunde ao estudar.

15. Gostaria que os resultados dos testes fossem publicos para poder ver qual é a
minha posicio em relacdo aos outros colegas.

16. Prefiro as matérias em que s6 tenho que estudar factos, aquelas em que é
preciso ler muito e compreender o que foi lido.

17. Para poder formar a minha prépria opini&o tenho de dedicar muito tempo a
estudar um tema antes de ficar satisfeito.
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{8. Tento fazer os exercicios propostos o mais rdpido possivel.

9. Mesmo quando estudei muito para um teste, preocupa-me o facto de que
:ste possa correr mal.

20. Acho que estudar alguns temas pode ser muito atractivo.

21. Se tivesse que escolher, preferia ter boas notas mesmo que isso me tornasse
‘mpopular entre alguns colegas.

22. Na maioria das disciplinas trabalho o suficiente para passar € ndo mais.

23. Tento relacionar o que aprendi numa matéria com o que sei das outras.

24. Depois de estudar uma matéria, revejo-a para me assegurar de que a
>ntendi.

25. Acho que os professores ndo deveriam esperar que os alunos trabalhem em
‘emas que saem fora dos programas escolares.

26. Sinto que algum dia poderei mudar no mundo algumas coisas que agora vejo
jue estdo erradas.

27. Trabalho para conseguir as melhores notas numa matéria, goste ou ndo dessa
matéria.

28. Gosto mais de aprender factos e detalhes sobre um tema do que tentar
compreendé-lo.

29, Acho a maioria dos novos temas interessantes e dedico, normalmente, tempo
extra para aprofundéa-los.

30. Quando recebo um teste negativo, leio-o cuidadosamente corrigindo os erros
2 tentando compreender porque os cometi.

31. Continuarei os meus estudos s6 o tempo necessdrio até conseguir atingir os
meus objectivos.

32. O meu objectivo na vida € encontrar algo em que acreditar e actuar em
conformidade.

33. Encaro estudo para tirar boas notas como uma espécie de jogo e jogo-o para
ganhar.

34. Nio perco tempo a aprender coisas que sei que ndo vao sair nos testes.

35. Emprego grande parte do meu tempo livre tentando saber mais sobre temas
interessantes que tenham sido abordados nas diferentes disciplinas.

36. Normalmente faco todas as leituras que os professores recomendam nos
manuais.

VERIFIQUE SE RESPONDEU A TODAS AS QUESTOES.

MUITO OBRIGADO PELA SUA COLABORACAQ!
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ANEXO 2

Texto A

A Chegada 2 India e a Exploracio do Comércio no Oriente

Vasco da Gama chegada & India em 1498, tentou imediatamente estabelecer
relacdes comerciais e de amizade com o rei de Calecute. As populagdes indigenas
chamavam Samorim ao rei. Esta gente era em tudo mais evoluida que a africana.

Os Portugueses, de inicio foram bem recebidos. Mas rapidamente, comegaram a
sentir hostilidades criadas pelas intrigas dos mercadores muculmanos. Estes mercadores
receavam que os portugueses viessem a ser seus concorrentes no comércio das especiarias.

As mercadorias transportadas pelos portugueses pela rota do cabo chegavam mais
baratas. Os muculmanos que usavam a rota do Mediterrdneo, ndo conseguiram competir
com o preco dos portugueses. Assim receavam a ruina do seu comércio.

Para garantir o dominio portugués na India, parte uma nova armada (grupo de
navios) comandada por Alvares Cabral. Esta nova armada era constituida por treze navios

A partir do inicio do séc. XVI estabeleceu-se a chamada “Carreira da India” que
ligava Lisboa 4 India. Todos os anos partiam de Portugal armadas com destino ao Oriente.
Os navios utilizados nestas viagens eram as naus. A nau era um navio resistente, de modo a
poder transportar pessoas, mantimentos suficientes para longas viagens e grandes
quantidades de mercadorias. Era apetrechada com pecas de artilharia, para melhor se

defender de possiveis ataques.
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Texto B

Marte

O céu, as estrelas, os planetas, os cometas e 0os meteoros sempre foram motivo de
espanto € mistério para o homem.

Marte sempre foi o planeta que mais fascinou o homem. A sua ardente tonalidade
vermelho-alaranjada mereceu-lhe o nome de Planeta Vermelho. Os Romanos deram-lhe o
nome Marte, o seu Deus da Guerra.

Embora muito mais pequeno que a Terra, Marte apresenta muitas semelhangas com
0 nosso planeta. Tem estacdes € o seu dia dura pouco mais de 24 horas. Ha também uma
atmosfera, embora muito leve.

No fim da década de 1800, os astrénomos comecaram a observar Marte
detalhadamente, com telescOpios cada vez mais potentes. Em 19877 um astrénomo italiano
observou “canais” na superficie do planeta. Os astrénomos notaram também a chamada
“onda de obscurecimento” que percorre o planeta na Primavera. Estas observacdes
sugeriram que Marte poderia ser habitado por criaturas inteligentes.

A medida que o tempo foi passando e se focaram em Marte instrumentos mais
potentes, foi-se tornando cada vez menos provdvel que o planeta pudesse conter vida.
Quando as naves comecaram a observar o planeta as probabilidades de vida
desapareceram. Em 1976 a nave espacial Viking poisou em Marte e enviou para a Terra

imagens televisivas de uma paisagem desolada e sem 4gua.
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Grelhas de Classificacdo dos Enunciados dos Textos A e B

Classifique os enunciados que se seguem de acordo com o grau de importincia que lhes atribui
para uma boa compreensdo do texto. Coloque um X na coluna que acha que cada enunciado

merece.

Enunciados do Texto A

Importantissimo

Muito
Importante

Importante

Pouco
Importante

Nada
Importante

1. Vasco da Gama chegada 2 India em
1498, tentou imediatamente estabelecer
relacdes comerciais e de amizade com o rei
de Calecute.

2. As populacdes indigenas chamavam
Samorim ao rei..

3. Esta gente era em tudo mais evoluida
que a africana

4. Os Portugueses, de inicio foram bem
recebidos. Mas rapidamente, comegaram a
sentir hostilidades criadas pelas intrigas
dos mercadores mugulmanos.

5. Estes mercadores receavam que 08
portugueses viessem a Ser Seus
concorrentes no comércio das especiarias.

6. As mercadorias transportadas pelos
portugueses pela rota do cabo chegavam
mais baratas.

7. Os mugulmanos que usavam a rota do
Mediterrineo, ndo conseguiram competir
com o preco dos portugueses. Assim
receavam a ruina do seu comércio.

8. Para garantir o dominio portugués na
India, parte uma nova armada (grupo de
navios) comandada por Alvares Cabral.

9. Esta nova armada era constituida por
treze navios.

10. A partir do inicio do séc. XVI
estabeleceu-se a chamada ““Carreira da
India” que ligava Lisboa 2 India.

11. Todos os anos partiam de Portugal
armadas com destino ao Oriente.

12. Os navios utilizados nestas viagens
eram as naus.

13. A nan era um navio resistente, de modo
a poder transportar pessoas, mantimentos
suficientes para longas viagens e grandes
quantidades de mercadorias.

14. Era apetrechada com pecas de
artilharia, para melhor se defender de
possiveis ataques.
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Classifique os enunciados que se seguem de acordo com o grau de importincia que lhes atribui
para uma boa compreens@o do texto. Coloque um X na coluna que acha que cada enunciado

merece.

Enunciados do Texto B

Importantissimo

Muite
importante

Importante

Pouco
Importante

Nada
Importante

1. O céu, as estrelas, os planetas, os
cometas e os meteoros sempre foram
motivo de espanto e mistério para o
homem.

2. Marte sempre foi o planeta que mais
fascinou o homem.

3. A sua ardente tonalidade vermelho-
alaranjada mereceu-lhe o nome de Planeta
Vermelho.

4. Os Romanos deram-lhe o nome Marte, o
seu Deus da Guerra.

5. Embora muito mais pequeno que a
Terra, Marte apresenta muitas semelhancas
com o nosso planeta.

6. Tem estacoes e o seu dia dura pouco
mais de 24 horas.

7. H4 também uma atmosfera, embora
muito leve.

8. No fim da década de 1800, os
astrénomos comecgaram a observar Marte
detaihadamente, com telescdpios cada vez
mais potentes.

9. Em 19877 um astrénomo italiano
observou “canais” na superficie do planeta.

10. Os astrénomos notaram também a
chamada “onda de obscurecimento” que
percorre o planeta na Primavera.

11. Estas observacdes sugeriram que Marte
poderia ser habitado por criaturas
inteligentes.

12. A medida que o tempo foi passando e
se focaram em Marte instrumentos mais
potentes, foi-se tornando cada vez menos
provével que o planeta pudesse conter vida.

13. Quando as naves comecaram a
observar o planeta as probabilidades de
vida desapareceram.

14. Em 1976 a nave espacial Viking poisou
em Marte e enviou para a Terra imagens
televisivas de uma paisagem desolada e
sem 4gua.
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Classificacdes atribuidas pelo Jiiri aos Resumos realizados pelos

Alunos da Ameostra

ALUNO

10

13

10

| W]

—_
(e}

11

w| | o] V| V| o] &

10

~| 3] oo

11

11

11

10
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ANEXO 5

Meédias da importincia atribuida aos enunciados incluidos e omitidos nos resumos
realizados na presenca e auséncia do texto

Inclusdes | 3.4 | 3.2 4 27131 {3533 |37|45|39)| 36| 44 0 4 3.6

Omissdes | 3.1 | 3.1 4 2.6 0 2.4 4 3741423321 41|41 |35 21

Diferengas - | 0.3 0.1 0 0113111 07 0 0306/ 15]03 41 05115

Inclustes | 3.9 | 3.3 | 3.9 5 5 321 40| 34| 38 4 | 44 33|38 |38 33

Omisstes | 3.4 | 3.6 3 39 | 38|36 | 30|24 )36 | 25|43 | 32 2 35| 35

Diferengas | 0.5 03 09 | L.I |12 0.4 1 1 0211541010118 7)03 02

Inclusdes 3 34 | 43|32} 35|28 | 41| 35 4 36 | 3.8 4 0 | 45|32

Omissdes | 2.9 | 23 | 3.7 | 28 | 28 | 27 ] 41 |25 (34 |35 |26 |38 | 41 |42 |35

Diferengas: | 0.1 1.1 10604007 |01 0 1 0,6 {01 1,2-1"02 41 03 03

Inclusdes | 3.6 | 3.7 | 4.7 4 38 139 |40 | 32| 36|37 |43 36| 39 4 135

Omissées | 3.5 | 33 | 3.6 | 35| 39| 35| 38 | 24 | 38| 28} 44 3 23 3 |30

Diferengas- | 0.1 0.4 | 1.1 |-0.5 01 04::-0.2 1 0.8 0.2 0.9 01 06 |16 105

NMIA — Nivel médio de importincia atribuido
AP — Abordagem Profunda
AS — Abordagem Superficial
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