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RESUMO

A presente investigacio € um estudo descritivo e comparativo, enquadrado no
modelo Pressagio-Processo-Produto (modelo 3P) de Biggs, com base no qual se
seleccionaram as varidveis e se estabeleceram as questdes orientadoras. Este modelo
3P tem como significado a palavra P, as trés dimensdes intervenientes, pressagio,
processo e produto.

O modelo considera que a dimensdo pressagio existe quando o aluno ¢
confrontado com a situagdo de aprendizagem. Biggs (1985, 1987, 2001) caracteriza a
dimensdo pressagio através de dois factores: os factores do estudante, que
compreendem o conhecimento prévio, experiéncias educativas anteriores,
capacidades (estilos cognitivos, coeficiente de inteligéncia), personalidade (locus de
controle), idade, niveis de ensino dos pais e abordagens preferidas para a
aprendizagem; e os factores do ensino que estdo relacionados com as dreas de estudo,
a estrutura do curso, os métodos de ensino, o tempo disponivel para a execucdo da
tarefa e o curriculo.

Contudo, cada um destes factores afecta o outro factor, de forma a que, por
exemplo, a abordagem preferida do estudante se ajuste ao contexto e curso particular
a ser leccionado, e ao sucesso ou, de outro modo, ao resultado.

Para Biggs (2001) o coragfio do sistema de ensino/aprendizagem esta ao nivel
do processo, onde a actividade relacionada com a aprendizagem produz ou néo os
resultados esperados. ‘

Pretendemos verificar, de acordo com o modelo 3P, quais os factores inerentes
ao estudante que se relacionam entre si e com a abordagem (motivo e estratégia) e
com os resultados por eles alcangados (classificagdo) e também comparar esses
resultados com os obtidos por Cruz em 1998. Relativamente a este modelo
verificamos quanto & dimensdo pressagio os factores do estudante e tivemos em
conta a idade, o locus de controle, as habilitagdes literarias dos pais e a profissdo
destes. Na dimensdo processo fomos ver quais as abordagens seleccionadas
(estratégia e motivagio) e no que concerne & dimenséo produto verificamos quais os

valores obtidos na classificagdo das disciplinas.
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Para atingir os objectivos do estudo foram utilizados trés questionarios: um de
caracterizacdo da amostra, um outro « Student Process Questionnaire» Biggs (1987,
traduzido por Rosario, 1995) para identificar os processos de estudo e por ultimo o
questionario da Escala IPC de Levenson que pretende avaliar o locus de controle.
Estes questionarios foram ministrados aos alunos que frequentavam os 1° e os 3°
anos dos Cursos Bietapicos de Licenciatura em Terapia Ocupacional e Fisioterapia.
Com estes instrumentos obtivemos as respostas para alguns dos itens das dimensdes
descritas por Biggs, para os factores do estudante e para o tipo de abordagem
seleccionado. Para a dimens#o produto consultamos as classifica¢des dos alunos.

Os resultados desta investigagdo indicam que, genericamente, as abordagens e
as concepgdes da aprendizagem sdo alto rendimento, segundo os valores obtidos
através do questiondrio de processos de estudo. Os resultados obtidos na Escala IPC
de Levenson apontam para valores significativos na expecté.tiva de controle interno.
Estes resultados revelam que o tipo de abordagem privilegiada ¢ a abordagem alto
rendimento existindo, assim, uma correlacfo significativa entre o tipo de abordagem
profunda e de alto rendimento e a Escala IPC de Levenson demonstrando estes
resultados que se identificam na sua plenitude com o que os autores afirmam.
Segundo Dubois (1996), os individuos com expectativas de controle interno tém em
geral mais sucesso académico e profissional, parecem mais motivados para o
sucesso, mostram mais eficécia na selecgo e utilizagdo da informagio e utilizam as
suas experiéncias anteriores como fontes de informaggo. Este tipo de comportamento
¢ usual nos individuos com abordagens profundas. Comparativamente com a
investigaco feita por Cruz (1998) os resultados deste foram diferentes dos nossos no
que se refere ao tipo abordagens seleccionadas pelos alunos em 1998. Os alunos do
1° ano, do Curso de Fisiotei:apia em 1998, obtiveram valores significativos na
estratégia superficial, na motivagdo profunda, na motivagio e estratégia alto
rendimento, na abordagem superficial e na abordagem alto rendimento, podemos
dizer que estes alunos revelam um perfil de abordagem alto rendimento. Os alunos
do 3° ano deste mesmo curso obtiveram valores significativos na estratégia alto
rendimento. Os alunos dos 1° ano e 3° ano em 2004 apresentam valores significativos
na variavel estratégia e abordagem alto rendimento.

Nio obtivemos diferencas significativas em relagio & varidvel motivagdo.



INTRODUCAO

Ser professor e ser aluno sio desafios muito grandes que nos obrigam a
reflectir no papel que desempenhamos e na forma como o fazemos.

Segundo Santos (2003), no processo pedagogico em sala de aula os
estudantes e professores assumem decisdes diversas tendo em vista que se aprenda o
que ¢ ensinado e, se possivel, que a aprendizagem seja profunda, compreensiva ¢
significativa. |

Sem duavida que o sonho de qualquer professor ¢ poder expor com clareza,
objectividade e pertinéncia os seus conhecimentos, de modo a enriquecer os alunos e
a torna-los excelentes profissionais, mas nem sempre ¢ isto que acontece. Muitas
vezes, transformamos o ensino em aprendizagem mecénica, superficial e pouco
conexa, etimologicamente mais proximo do conceito de «prender» do que
«aprender» (Santos, 2003).

A tematica da aprendizagem surge naturalmente como uma érea de constante
preocupagio para quem estd envolvido em qualquer processo educativo. Sdo varios
os estudos feitos sobre o processo ensino — aprendizagem com alunos do ensino
superior.

As questdes abordadas nestes estudos prendem-se com a compreensdo da
forma como os alunos aprendem, considerando variaveis como a actividade ou tarefa
requerida, o assunto, ou 0s contextos nos quais 0 aluno esta envolvido (Segal & al,
1985; Schemck, 1988, citados por Christensen, Massey & Isaacs, 1991; Entwistle,
1986 Entwistle, 1989a; Entwistle & Marton, 1989).

A maioria .dos trabalhos realizados utilizaram metodologias qualitativas,
através das quais se procurou explorar a forma como cada aluno manifesta as suas
abordagens a aprendizagem, € como estas s€ associam as percepgdes acerca do
contexto de aprendizagem (Entwistle, 1989a ; Mayer & Dunne, 1991).

Outros autores apresentam estudos que investigam as abordagens e as
estratégias de aprendizagem, mediante questionarios. Como exemplo temos o “Study
Process Questionnaire” (SPQ) de Biggs (1987) e o “Approaches to Study Inventory”
(ASI) de Ramsden e Entwistle (1981). Estas diferentes referéncias tedricas



identificam, para além do constructo superficial / profundo (Marton e Sélj6, 1976a;
1976b), uma terceira abordagem denominada de estratégica por Ramsden e Entwistle
(1981) e de alto rendimento por Biggs (1987), que caracterizam as diferentes formas
como os alunos referem estudar, apresentando uma intenc¢&o ou motivo intimamente
relacionado com um processo ou estratégia para concretizar uma intenggio (Chaleta,
2002).

A investigagio realizada no dmbito da abordagem a aprendizagem nos alunos
dos cursos das profissdes de saude € vasta ¢ tem incidido em particular na
comparagiio das abordagens utilizadas de acordo com o ano do curso (Newble &
Gordon, 1985; Emilia & Mulholand, 1991; Montecinos & Pantoja, 1991; Davis &
Sales, 1996; Stiernborg & Bandaranayake, 1996), na comparagéo entre alunos de
cursos de satide, e entre cursos de saide e de ciéncias (Langenberghe, 1988;
Ramsden, 1991; Davis & Sales, 1996) e na comparagdo das abordagens utilizadas
pelos alunos quando expostos a diferentes modelos curriculares (Coles, 1985;
Newble & Gordon, 1985; Martenson, 1986; Entwistle & Tait, 1990; Mayer &
Dunne, 1991; Titchen & Coles, 1991).

A maior parte destes estudos tem utilizado como instrumento, os inventarios de
Biggs (SPQ) e de Entwistle (ASI), tendo os seus resultados confirmado
empiricamente a existéncia de diferencas na forma como os alunos abordam as
tarefas de aprendizagem.

No ambito dos estudos atras referenciados, as diferentes formas de abordar as
tarefas de aprendizagem tém sido interpretadas e discutidas de acordo com as
particularidades do contexto educativo das profissdes de saude. No entanto, a
comparagio de grupos de alunos sujeitos a factores tdo diferenciados como seja o
tipo de institui¢des (por exerﬂplo, Universidades versus Politécnico), os conteudos
(por exemplo, Terapia Ocupacional versus Fisioterapia) e por vezes 0 facto de se
compararem grupos de diferentes paises, torna dificil separar o impacto das
caracteristicas individuais dos factores inerentes ao contexto educativo (Volet,
Renshaw & Tietzel, 1994).

Apesar do reconhecimento da importéncia do contexto de aprendizagem ¢ da
necessidade de ajustamento do aluno as suas exigéncias, as abordagens
metodologicas utilizadas tém estudado transversalmente o fenomeno, € pouca

atencfo tem sido dada as modificagdes na forma como os alunos abordam as tarefas



de aprendizagem, considerando um dado periodo de tempo (Meyer & Dunne, 1991;
Volet & al, 1994).

Todas as investigagOes realizadas quase em simultineo, em diferentes paises e
diversos sistemas educativos, sugerem que, com teorias diferentes, existem formas de
abordar a aprendizagem por parte do estudante de uma maneira bastante coerente.
Assim, pode-se dizer que existem formas de abordagem do tipo superficial, profundo
ou de alto rendimento (Biggs, 1987; citado por Chaleta, 2002). Deste modo,
podemos pensar em diferengas pessoais / individuais, de contexto e institucionais que
condicionam a forma de abordar a aprendizagem que dirige a conduta de estudo. As
diferencas individuais devem-se a diferentes contextos (pessoais, situacionais,
familiares e perceptivos) tanto da parte do aluno, como do contexto institucional, e
que parecem condicionar as formas diferenciais de abordar as tarefas de estudo e
aprendizagem.

Outro aspecto que tem justificado o interesse desta avaliagio € a relagéo entre o
tipo de abordagem utilizada e o rendimento do aluno (Biggs, 1987; Titchen & Coles,
1991; Ramsden, 1991). Segundo estes autores, a abordagem utilizada influencia,
quer o rendimento obtido, quer a qualidade da aprendizagem, sendo desejavel que ao
nivel do ensino superior o aluno adopte uma abordagem do tipo profundo (Newble &
Entwistle, 1986; Biggs, 1987; Ramsden, 1992; Santos, 2003).

Outros autores referem no caso da abordagem estratégica (Entwistle, 1986),
que o estudante se assegura de que as condigdes e os materiais de estudo sdo os mais
adequados, organiza o tempo € preocupa-se essencialmente com a obtengdo de
sucesso académico e com a realizacio do menor esforco possivel (tentativa de
manipulagiio do sistema de avaliagdo atraves da analise de enunciados de teste e
previsdo de possiveis quest()e‘s, bem como tentativa de causar boa impressdo aos
professores). No caso da abordagem de alto rendimento (Biggs, 1987), o estudante
baseia-se na competi¢io e na valorizagdo pessoal tentando obter as melhores
classificagdes (independentemente do material a aprender ser ou ndo significativo),
organiza o tempo e o espago de trabalho e atende ao que ¢ requerido pelo professor
(tarefas e avaliagdo) (Chaleta 2002).

Tavares e Alarcdo (1990) referem-se ao conceito de aprendizagem como sendo
uma construcio pessoal resultante de um processo experimental interior & pessoa €

que se traduz numa modificagdo do comportamento relativamente estavel. Segundo



estes autores, a aprendizagem, porque ndo ¢ uma ac¢do momentinea, exige um
tempo mais ou menos longo.

A aprendizagem ¢ facilmente influenciada por muitas interac¢es do individuo
com o seu ambiente fisico ou social, e sabe-se que € através deste meio fisico e social
que se desenvolvem as capacidades, as aspiragdes e os raciocinios em toda a sua
gama, bem como as atitudes e os valores do homem. A educagfo ¢ um processo
social para além de pessoal (Entwistle, 1988a).

Esta afirmacio de Entwistle (1988a) assenta na perspectiva Vygotskyana de
que a cognigdo & influenciada por contextos historicos, culturais e socio-relacionais e
ndo uma construgio meramente individual dado que, desde o seu nascimento, o ser
humano se desenvolve e aprende num sistema social com significado préprio, em
que o conhecimento se adquire através da mediagdo social de outro, sendo que esta
se encontra enraizada nas ligagdes entre a histéria individual e a histéria social
(Chaleta & Gracio, 1999 citado por Chaleta, 2002).

Muitos registos referentes a processos de aprendizagem séo obtidos através da
psicologia cognitiva, particularmente teorias de processamento de informag&o, com a
intencdo deliberada de encontrar mecanismos universais e culturais (Biggs, 2001).

Ao estudar como os alunos percepcionam determinada tarefa de leitura e
depois como prosseguem a sua aprendizagem, surge a ideia poderosa de «acesso/
aproximagdo ao ensino», tornando-se este o ponto de partida para a estrutura
conceptual emergente, conhecida genericamente como a teoria SAL (Student
Approaches to Learning) (Biggs, 2001).

A teoria SAL tornou-se de facto numa meta-teoria para conceptualizar o ensino
e a aprendizagem, tendo seguido duas direcgdes fulcrais: uma a da fenomenografia e
do construtivismo e outra a da teoria de sistemas. Contudo, a nog¢do de que as
percepgdes dos alunos para actividades relacionadas com o ensino sdo centrais para o
ensino e aprendizagem ¢ comum a todas as subteorias SAL.

Marton e Siljo (citado por Biggs, 2001) referem que um aluno lida com a
tarefa de leitura de acordo com as suas intengdes prioritarias para se ocupar da tarefa.
Estes autores identificam dois tipos de intengdes ou motivos: lembrar factos e

detalhes significantes ou tentar compreender o que o autor diz.



Outros autores como Biggs (1994, 2001) referem que a aprendizagem resulta
da inter-relagdo de trés elementos-chave: a intengdo (motivo) de quem aprende, o
processo que utiliza (estratégia) e o produto que obtém (abordagens).

No processo de aprendizagem, estes factores determinam a forma como os
alunos realizam e abordam as tarefas de aprendizagem. A abordagem a
aprendizagem ¢ uma combina¢io entre os motivos e as estratégias e esse é o
resultado passivel de se obter com a aplicag@o do questiondrio do Biggs.

Avaliar qual a abordagem a aprendizagem que os alunos dos cursos das
profissdes de satide fazem € uma tarefa muito vasta e os resultados obtidos sfo
restritos apenas aos alunos desse estudo. N&o é possivel extrapolar. No entanto,
parece-nos relevante que este estudo se possa cingir a uma Institui¢fo, reflectir quais
as abordagens a aprendizagem e qual o rendimento escolar obtido por aqueles alunos,
num determinado ano lectivo.

Os resultados desta avaliagdo podem-nos conduzir a outras linhas de
intervengdo no ensino ou mesmo curriculares e suscitar uma série de questdes para
uma melhor intervengao.

Tendo em conta o que foi exposto anteriormente pretendemos efectuar um
projecto de investigagdo numa Institui¢do de Ensino Superior, sediada na area de
Lisboa que inclui alunos dos Cursos de Terapia Ocupacional e de Fisioterapia.

Para a concretizagéo deste projecto baseamo-nos no Modelo 3P de Biggs.
Neste modelo sdo-nos apresentadas trés dimensdes (pressagio, processo e produto).
Destas dimensdes fazem parte factores do estudante e do ensino (pressagio), factores
de aprendizagem (processo) e resultados (produto). Relativamente a dimensdo
pressagio foram seleccionados os seguintes aspectos: locus de controlo, idade dos
participantes, habilitagdes académicas e profissio dos pais. Quanto & dimensdo
processo nds iremos através do QPE verificar e relacionar os motivos — estratégias
que levam a abordagem profunda, superficial ou de alto rendimento. Quanto a
dimens&o produto iremos cingir-nos aos valores obtidos na classifica¢do dos alunos.

De acordo com o modelo 3P de Biggs temos como objectivo identificar o tipo
de abordagem a aprendizagem que estes alunos desta instituigéo utilizam.

Especificamente pretendemos:



Identificar e verificar as diferencas no tipo de abordagem 4
aprendizagem nos alunos dos 1° e 3° anos dos Cursos de Terapia
Ocupacional e de Fisioterapia quando lidam com as tarefas académicas.
Identificar e verificar, de acordo com o modelo de Biggs, quais os
motivos e as estratégias adoptadas pelos diferentes alunos dos dois
cursos e nos 1° e 3° anos.

Verificar na dimensdo pressagio, especificamente em relagdo ao locus
de controle (Escala IPC de Levenson), quais os valores obtidos nos dois
momentos nos dois cursos.

Relacionar os valores obtidos no QPE nos diferentes momentos de
aplicagiio, com os valores obtidos na Escala IPC de Levenson e o
rendimento escolar nos alunos dos 1° e 3° anos de ambos os cursos.
Comparar os valores obtidos pelos alunos do Curso de Fisioterapia da

mesma instituigdo em 1998 e 2004.

Para o registo dos resultados ao nosso estudo utilizamos os seguintes

instrumentos:

Questionario de caracterizagdo da amostra (Anexo A)

Questionario de Processos de Estudo (QPE) (versdo portuguesa do
Study Process Questionnaire de Biggs, 1987; traduzido por Rosario,
1995) (Anexo B)

Escala IPC de Levenson (Anexo C)

Nesta investigagio participaram todos os alunos dos 1° e 3° anos dos dois

cursos da Instituicio a frequentar as disciplinas pela primeira vez. Seleccionamos

apenas os alunos dos 1° e 3° anos para que fossem criadas as situa¢des mais idénticas
as de 1998 (Cruz, 1998). ‘

O presente estudo apresentar-se-a em quatro capitulos: num primeiro capitulo o

enquadramento tedrico, num segundo capitulo a metodologia; o terceiro capitulo

incluira a apresentagfo e a discusséo dos resultados e num quarto capitulo expor-se-a

a conclusdo.

No capitulo do enquadramento tedrico irdio ser desenvolvidos os conceitos

relativos a tipos de abordagem, como Biggs refere os processos de estudo, locus de

controle (Escala IPC de Levenson) e o envolvimento afectivo na aprendizagem.



No capitulo da metodologia referenciamos o tipo de estudo, as questbes de
investigacdo, a populagdo e amostra, a descrigdo pormenorizada dos questionarios e
quais os procedimentos utilizados.

No capitulo seguinte sera feita a apresentagdo e a discussdo dos resultados.
Aqui iremos proceder a apresentacio das respostas as nossas questoes de
investigago, tentando fazer uma leitura global e integrada dos resultados obtidos e
interpretar eventuais dados discrepantes ou inesperados.

Por tltimo temos o capitulo da conclusdo, onde iremos ter oportunidade de
reflectir de forma critica nos resultados obtidos nesta investigagdo e apresentar

propostas para outras investigagdes que nos surgiram no decurso deste estudo.



ENQUADRAMENTO TEORICO

Tipos de Abordagens a Aprendizagem e Influéncia no Rendimento

Definir o tipo de abordagem a aprendizagem so6 € possivel tendo em conta um
conjunto de conceitos do processo de aprendizagem. Este processo implica a relagdo
do aluno com a tarefa ou actividade a desenvolver € o contexto em que esta
aprendizagem se situa.

Existem numerosos estudos realizados no dmbito da aprendizagem, mas sO a
partir dos anos 70 é que a preocupagdo se estendeu ao ensino superior, a partir dos
trabalhos realizados por Marton e Siljo, em 1976, na Suécia (Chaleta, 2002).

Marton e Siljé (1976a; 1976b) pretendiam estudar a aprendizagem dos
estudantes mediante metodologias qualitativas (entrevistas), a partir da sua propria
perspectiva, analisando os resultados finais da aprendizagem, a forma como os
alunos processavam a informacSio e comparando as diferencas inter-individuais
presentes na relagio entre o processo e o resultado da aprendizagem. Procuravam
ainda investigar a influéncia dos diferentes niveis de processamento nos resultados
académicos, verificando que resultavam essencialmente do modo como a tarefa era
percebida pelos estudantes e pelo modo como estes processavam a informagdo. E
neste contexto que Marton (1983) introduz o conceito de abordagens & aprendizagem
e define dois niveis de processamento de informagfio: processamento de nivel
superficial e processamento de nivel profundo que correspondem a dois niveis de
abordagem & aprendizagem: um dirigido para a reprodugdo literal da informaggo
(memorizagio), a Abordagem Superficial, e outro dirigido para a atribui¢do de
significado e transformacdo da informagdo (compreensdio), a Abordagem Profunda
(Marton & Booth, 1996; 1997; Marton & Siljo, 1976a; 1976b). Deste modo, o
paradigma do processamento de informagio encontra-se subjacente aos trabalhos de

Marton e S#ljé (1976a; 1976b), que Biggs (1993) e Entwistle e Waterson (1998)



consideram limitado por contemplar apenas os aspectos cognitivos, ignorando os
factores emocionais e motivacionais.

Para além da memoria, outros factores como a percepgdo da tarefa, os
contetidos académicos em si, o interesse do estudante pelo assunto, as expectativas
do professor e as situagdes de stress sdo susceptiveis de influenciar a maior ou menor
utilizacio de uma abordagem face & outra. A ideia comum a maior parte dos
estudantes, de que o sistema de avaliagio privilegia a memorizagfio de factos em
detrimento de um nivel de compreensdo mais profundo, pode influenciar, também, o
tipo de abordagem utilizada pelos estudantes (Entwistle, 1986; 1995; Entwistle &
Marton, 1994; Entwistle & Waterston, 1988; Marton e S4lj6, 1976a; 1976b).

Chichering (1969) referido por Gomes et al. (1990) e citado por Santos (2003)
diz-nos que, no desenvolvimento dos estudantes do ensino superior, a par da
competéncia intelectual e fisica, o tornar-se competente no dominio interpessoal, o
desenvolvimento da autonomia e das ideias, a integridade e as relagdes interpessoais
sdo alguns dos vectores ao longo dos quais ocorre o desenvolvimento dos mesmos.

Moos (1987) ao estudar a relagio entre envolvimento pessoal, tempo de
permanéncia no ensino superior e desenvolvimento, chama a atencdo para a
importincia que a competéncia interpessoal assume como condi¢do antecedente €
consequente na activagio do desenvolvimento, referindo que os estudantes com
maior envolvimento interpessoal, assim como os que permanecem, durante o tempo
de duragfio de um curso de ensino superior, a frequentar o mesmo, manifestam maior
grau de desenvolvimento do que os que abandonam o ensino superior ou tém um
fraco envolvimento interpessoal ao longo do curso.

A aprendizagem pode efectivamente ser vista de formas diferentes consoante a
perspectiva em que € encarada. Bigge (1977) citado por Santos (2003) refere que a
aprendizagem e a mudan¢a de comportamento observavel ocorrem frequentemente
lado a lado e parecem estar interrelacionadas. Os behavioristas argumentam que
qualquer mudanca de comportamento € aprendizagem e, de modo reciproco,
qualquer aprendizagem é uma mudanca de comportamento. Isto é de tal modo
controverso que, por exemplo, os que defendem a teoria de Gestalt, tém uma opinido
completamente diferente. Para eles, uma mudanca de comportamento observavel
pode ser evidéncia de que houve ou estd havendo aprendizagem, mas tal mudanca de

comportamento ndo ¢ aprendizagem. Mantém que, ndo somente pode ocorrer
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mudanca de comportamento sem aprendizagem, como podera ocorrer aprendizagem
sem quaisquer mudangas observaveis de comportamento (Santos, 2003).

Neérici (1968) descreve o conceito de aprendizagem como um processo pelo
qual se adquirem novas formas de comportamento ou se modificam formas
anteriores.

Bigge (1977) citando Spence refere-nos que os fendmenos de aprendizagem
consistem em mudangas de comportamento que ocorrem com a experiéncia repetida
na mesma situa¢io ou em situagdes essencialmente semelhantes.

A aprendizagem eficaz passa inequivocamente pela aprendizagem feita atraveés
da experiéncia que facilita o chamado «conhecimento para a acgio» (Santos, 2003).

E relativamente recente a preocupagio pelas tarefas de aprendizagem e pela
analise das actividades que o estudante utiliza quando aprende.

De Veja (citado por Barca, 1999) opina que o reconhecimento explicito dos
resultados da aprendizagem depende ndo tanto do modo como o professor apresenta
a informac#o, mas, sobretudo, da forma como o estudante adquire, processa, codifica
e recupera essa informagéo.

Santos (2003) refere que no contexto do processo de ensino/aprendizagem, a
tarefa principal que o estudante deve ter em conta é, em sentido amplo, aprender
antes, durante e depois de participar nas diferentes actividades educativas.

O estudo é uma modalidade de aprendizagem, numa situagfio especifica de
actividade académica, de caricter cognitivo e metacognitivo, auto-regulada e
baseada, quase sempre, em manuais escritos, que criam expectativas, auto-
motivagio, autoconceitos e pressupdem sempre um esforco pessoal (Hemandez y
Garcia, 1991, citados por Barca, 1999).

Pela experiéncia, podenios dizer que aprendemos observando, provando,
pensando e adoptando outros procedimentos que conduzam a uma aprendizagem
(Norman, 1982; Foster, 1986).

Do mesmo modo, podemos pensar em situagdes em que terd ocorrido
aprendizagem e descrever o que aconteceu. Neste caso, poder-se-a dizer que as
respostas serdo quase tdo diversificadas quanto os individuos sujeitos da
aprendizagem (Santos,2003).

As estratégias de aprendizagem que se podem considerar cognitivas,

metacognitivas e de apoio 4 aprendizagem, podem também ser denominadas de
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«estratégias de processamento de aprendizagem », sdo condutas utilizadas pelo
sujeito que aprende a forma como a informagfio € processada, codificada e
recuperada para posterior utilizagdo (Mayer, 1988, citado por Barca, 1999).

O objectivo da aprendizagem consiste em adquirir conhecimentos para chegar
4 compreensdo. A aquisi¢io de conhecimentos e a sua compreensao desenvolveu-se
através de processos interactivos de ensino e estudo. Actualmente, os professores
estdo conscientes de que a aprendizagem ndo consiste apenas num simples processo
de aquisigdo de fragmentos dados ou informagéo; pelo contrario, reconhecem que os
estudantes tém os seus proprios principios pessoais de conduta mais ou menos
estaveis, as suas motivages, as suas experiéncias e percepgdes, as quais colocam
sempre algum tipo de repercussdes sobre a sua aprendizagem.

Para levar a efeito as diferentes tarefas de estudo, os estudantes devem adquirir,
processar, recuperar ¢ transferir com eficacia a informacdo, sendo de grande ajuda a
selecgdo de estratégias de aprendizagem.

Por outro lado, ainda segundo Barca (1999), é fundamental relacionar as
estratégias com os motivos de aprendizagem.

Para além disso, as estratégias e os motivos de aprendizagem encontram-se
intimamente relacionados com o tipo de abordagem, ou seja, com o nivel de
profundidade da aprendizagem.

Poderemos considerar os seguintes tipos de abordagem (adaptado de Barca,
1999; citado por Santos, 2003):

- A abordagem profunda, que tem vinculos mais estreitos com 0s factores de
personalidade e esté associada com os resultados de aprendizagem mais complexos e
satisfatorios para o estudante. Requer um menor grau de estrutura institucional e
menos apoio do ensino formal.

- A abordagem alto rendimento que esta menos relacionada com os factores da
personalidade e mais com os situacionais. Estd mais relacionada com as estruturas de
apoio institucional, particularmente as que enfatizam a competitividade. No entanto,
a « abordagem alto rendimento» pode sobrepor-se a «abordagem profunda» para se
tornar uma abordagem profunda/alto rendimento. Ocorre com muita facilidade nos
estudantes de todo o tipo de ensino.

- A abordagem superficial é a mais susceptivel e maleavel sobre todas as

pressdes situacionais e do contexto em que s€ move o estudante. Esta associada ao
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ensino altamente directivo e conduz a resultados especificos que implicam uma
simples memorizagdo, retengiio de factos de procedimentos, ndo relacionados, ¢ que
estdo demasiado associados com efeitos negativos, dado que este tipo de abordagem
apenas serve quando é adoptado pelo estudante para a reproducdo dos conteudos da

aprendizagem.

O Processo Complexo de Estudo

Parece-nos importante analisar o trajecto de Biggs, tendo em atengdo o
enquadramento histérico, o coniexto educativo e os conceitos subjacentes ao
processo de estudo e a formulagdo da primeira versdo do seu questionario, principal
instrumento utilizado na nossa investigagdo.

Biggs iniciou o seu trabalho sobre o processo de estudo em 1966, quando teve
a seu cargo a tarefa de procurar predizer o rendimento dos alunos no meio
académico. Nas suas palavras «parecia prometedor adaptar os modelos de
processamento de informagdo, particularmente no que diz respeito aos estilos de
aprendizagem, & previsio do rendimento dos alunos no ensino superior» (Biggs,
1969, citado por Cruz, 1998).

Da investigagfo realizada até essa altura poderia concluir-se que o rendimento
alcancado pelo aluno seria tanto melhor quanto o seu estilo de aprendizagem
estivesse adaptado as tarefas e ao modelo de avaliagio de dada universidade
(Hudson, 1966,1968; Cropley and Field, 1968; Field and Poole, 1970, citados por
Biggs, 1987 e por Cruz, 1998).

Biggs considerou a hipétese de que o comportamento de estudo de um aluno
mediava a relagfio entre o estilo cognitivo ¢ o seu desempenho e construiu o seu
primeiro instrumento para a avaliagdo do processo de estudo sob o nome de «Study
Behavior Questionnaire» (SBQ).

Para a formulagfio dos itens do questiondrio foram utilizadas trés fontes:

- As variaveis de personalidade que, em estudos prévios, tivessem sido

relacionadas com abordagens ao processo de estudo.
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- As variaveis que «apriori» pareciam relevantes, segundo o modelo do
processo complexo de aprendizagem (Biggs, 1969, citado por Cruz, 1998).

- Ttens representativos da area das técnicas de estudo (Brown & Holzman,
1966, citados por Biggs, 1987 e por Cruz, 1998).

No modelo do processo complexo de aprendizagem, o autor colocava a énfase
nas questdes da codificagio para a formulagdo dos itens do questiondrio. Na sua
construgdo tedrica, o comportamento cognitivo do aluno dependia em grande parte,
da codificacdo efectuada (Biggs, 1969, citado por Cruz, 1998). O autor definiu
codificagio como o processo de conversdo do «input» em «output», através das
estruturas cognitivas.

Nesta altura, Biggs (1969) considerava que este processo de codificagdo
utilizava dois principios dos quais dependia a sua eficiéncia: o principio da recepgdo
da mensagem e o principio da transformagdo da informagdo. O primeiro dizia
- respeito 4 recep¢do da informagdo na sua | totalidade, o segundo referia-se a
transformacdo da informagdio em unidades, o mais economicas possivel, com a
finalidade de a armazenar e tornar operacional (Cruz, 1998).

O principio geral do programa de recepgéo era o de manter o sistema no estado
de receptividade ao «input». O programa econémico baseia-se na utilizag@io de
codificagbes especificas, codificagdes essas que facilitariam o armazenamento
econémico do mesmo «input».

Em resumo, codificar seria a forma de armazenar a informago. A energia para
esse processo advinha do estado motivacional, e as estratégias utilizadas na
codificagio eram consideradas determinantes na forma como a informacdo ficava
disponivel.

Embora conceptualmenté muito distante do modelo final 3P, Biggs, identifica
como elementos principais do processo a motivago e a estratégia, elementos que s@o
hoje os conceitos centrais do processo complexo de estudo (Cruz, 1998).

Ap6s a conceptualizagio do modelo de «codificagdo», Biggs utilizou para o
seu desenvolvimento duas assuncdes da pratica educativa: a primeira foi a de que o
comportamento dos alunos se relacionava com o seu rendimento na avaliagdo; a
segunda que os habitos de estudo podiam influenciar o rendimento da maioria dos

alunos (Robson, 1961; citado por Biggs, 1970b e por Cruz, 1998).
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Baseando-se nestas duas concepgdes, Biggs postulou que se estas se
verificassem, entio a melhoria nos habitos de estudo poderia facilitar o desempenho.

Para melhor enquadrar a hipotese de estudo colocada o autor salienta a
complexidade dos resultados divulgados na altura, resultados que ndo so6 eram
contraditorios, no sentido de bons habitos de estudo para um melhor rendimento,
como alguns estudos indicavam mesmo néo haver qualquer relagdo nas variaveis em
estudo. Cruz (1998) refere que os primeiros passos de Biggs foram no sentido de
operacionalizar os comportamentos de estudo.

Biggs propds-se alargar os elementos que caracterizam o comportamento de
estudo. Assim, divergiu da dualidade bons / maus habitos para subescalas especificas
e unidimensionais que pudessem ser relacionadas com cada aluno e com as
condi¢8es da tarefa.

Em seguida centrou o seu interesse nfo nas atitudes do aluno face ao estudo,
mas sim nos comportamentos de estudo, em particular na relacdo das estratégias de
estudo com a tarefa apresentada pelo aluno.

Na construgio do questionario de comportamento de estudo, o autor
abandonou o termo habitos de estudo, substituindo-o por comportamentos de estudo,
denominacfo que, na sua opinifio, retratava melhor a forma determinada e complexa
de processar a informagdo, e que estaria mais relacionada com a personalidade do
que o termo habito implica (Cruz, 1998).

Para uma melhor compreensdo dos instrumentos a utilizar neste estudo, de
seguida iremos descrever um pouco da concepgdo e evolugdo dos seguintes
instrumentos: «Study Behaviour Questionnaire» (SBQ), Modelo 3P, Pressagio-
Processo-Produto e por ultimo o «Student Process Questionnaire» (SPQ) em
portugués (QPE) versdo traduzida e adaptada por Rosario (1995 e citada por Cruz
1998).
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“ Stydy Behavior Questionnaire” (SBQ)

O SBQ foi construido com o objectivo de avaliar o processo de aprendizagem
do aluno, tendo pressuposto a relagdo entre os factores pessoais ou situacionais e o
rendimento académico.

Este questionario comportava dez dimensdes do comportamento do estudo que
eram avaliadas através de setenta e dois itens. O SBQ inclui 72 itens organizados de
forma aleatoria em que as respostas sdo dadas através de uma escala de «Likert» de 5
pontos na qual o 1 representa o « quase sempre » € 0 5 «nunca». As escalas nfo sdo
constituidas pelo mesmo namero de itens e t€ém defini¢des muito especificas.

- Assim temos: Pragmatismo (10 itens), que significa que « o aluno ¢
pragmadtico, orientado para a carreira e que encara a escola como um meio »,
Motivagdo académica (10 itens), que significa que « o aluno, intrinsecamente
motivado, vé o estudo como um fim em si mesmoy; Neuroticismo académico (7
itens), que significa que « o aluno se sente confundido e angustiado pelas exigéncias
escolares»; Internalidade (8 itens), que significa que « o aluno vé o real como algo
interno e ndo dependente de nenhuma autoridade externa»; Técnicas de estudo e
organizacdo (8 itens), que significa que o aluno «trabalha consistentemente, revé
regularmente, trabalha com esquemas»; Aprendizagem reprodutiva (8 itens), que
significa que « o aluno se centra nos detalhes, aprende de memoria»; Aprendizagem
significativa (8 itens), que significa que o aluno « 1& com profundidade, relaciona o
novo material com o conhecimento prévio, orientado para o significado»; Ansiedade
na avaliagdo (6 itens), que significa que o aluno se mostra « muito preocupado com a
avaliacdio, com os exames, tem medo do fracasso»; Abertura (8 itens), que significa
que «a escola € o local onde se questionam os valores»; Dependéncia (7 itens), que
significa que o aluno «raramente questiona o que os professores dizem, necessita de
apoio» (Biggs, 1987).

Biggs (1970a) passou este questionario a 300 estudantes canadianos, que se
encontravam a frequentar o 1° ano do curso. Os resultados indicavam que os itens do

«processo de estudo» eram manifestagdes académicas de certas caracteristicas
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basicas de personalidade, caracteristicas essas que mediavam as relagdes com o
rendimento académico. Mais tarde, num outro estudo Biggs & Das (1973, citados
por Biggs, 1987) confirmaram a relagdo entre os factores da personalidade,
comportamento de estudo e qualidade da aprendizagem. Biggs (1970b) refere
também que os factores do comportamento de estudo se correlacionaram de forma
esperada com «gen6tipos» de personalidade. Estes trabalhos levaram 2 identificag&o
de dois grupos, o primeiro constituido por alunos interessados em organizar e
integrar as suas ideias (pontuagio mais elevada na dimensdo internalidade), o
segundo que procura reproduzir as matérias em resposta as exigéncias
percepcionadas.

Quando iniciou a investigagio, o autor procurou verificar a relagdio entre
determinados factores situacionais € o comportamento de estudo. Entre estes factores
aparecem os aspectos sOcio-econémicos, os modelos de avaliagdo (Biggs, 1972,
citado por Biggs, 1987) ou as éreas de estudos (Biggs, 1970a; 1976) que poderiam
ser medidos através da escala do SBQ.

Nestas investigacdes, foi dada particular importancia ao processo complexo de
estudo e as diferencas estabelecidas consoante a 4rea de aprendizagem. Biggs
(1970a) refere que o facto de as tarefas académicas serem diferentes de curso para
curso e de os alunos terem necessidade de utilizar diferentes estratégias ao lidar com
essas tarefas leva a um determinado comportamento de estudo. As estratégias
encontradas foram posteriormente agrupadas num questiondrio obtendo-se
correlagdes com o rendimento que confirmam as expectativas do autor.

Biggs (1970a) baseando-se nos trabalhos realizados por Hudson (1966; 1968;
Cropley, 1967), concluiu que:

- As estratégias de apfendizagem podem derivar de caracteristicas de
personalidade razoavelmente estaveis e enraizadas como sejam estilos cognitivos;

- As tarefas dos cursos de ciéncias e artes sdo diferentes, logo requerem
estratégias de aprendizagem diferentes, para se obter o melhor desempenho (Cruz,
1998).

O autor procurou investigar a relagdio entre as diferentes estratégias e as
caracteristicas da personalidade. Desenvolveu um trabalho de campo na Suécia e 0s

resultados encontrados permitiram-lhe verificar que essas estratégias medeiam a
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relacdo entre varidveis da personalidade e a tarefa educativa com a qual o aluno tem
de lidar.

A construgdo do SBQ teve como objectivo a adaptacdo do modelo de
processamento da informag&o da aprendizagem educativa, considerando os estilos de
aprendizagem nos termos deste modelo. Os pressupostos tedricos utilizados
baseavam-se nos estudos que evidenciavam que alunos com determinados estilos
cognitivos teriam tendéncia para escolher determinados cursos e a conseguirem
melhores resultados nesses cursos (Biggs, 1987). A justificacdo dada para esta
relacdo era a de que o estilo de aprendizagem encaixava melhor nas caracteristicas
inerentes as tarefas académicas de determinada faculdade.

Biggs tenta simplificar o instrumento (SBQ) por verificar que ele é muito
extenso e de dificil preenchimento. Assim, submeteu o instrumento a uma analise
factorial de 2* ordem, da qual resultou uma nova versio, com menor niimero de itens
e escalas conceptualmente distintas, mas interrelacionadas.

Ap6s a andlise factorial de 2° ordem, Biggs de acordo com o modelo de
Mischel’s (1973, citado por Biggs, 1987) verifica como as pessoas se comportam em
determinadas situagdes, seja quanto as suas estratégias de codificagdo, seja quanto ao
seu sistema de auto-regulacdo. As estratégias de codificagdo sdo representadas no
modelo de Biggs, pelos motivos, enquanto que o sistema de auto-regulacdo do aluno
representaria as suas estratégias.

A estrutura tedrica subjacente baseia-se no pressuposto que os alunos possuem
diferentes motivagdes estaveis face a aprendizagem e diferentes estratégias para
aprender. Biggs (1978, citado por Biggs, 2001) identifica trés dimensdes motivo-
estratégia: «Superficial, Profunda e Alto Rendimento».

Para Biggs (2001), existem duas perspectivas interrelacionadas, a motivagdo e
a estratégia. Numa combinagio em que o aluno ¢ predominantemente «Superficial»
as ligagdes prendem-se com razdes de ambito pratico (ex: obter um titulo, auferir
melhores vencimentos), a ansiedade perante a avaliagio € o medo do fracasso. O
aluno, do ponto de vista cognitivo, selecciona estratégias que o possam levar a
alcangar o seu objectivo, evitar o fracasso, ou seja, procurando obter os minimos para
passar. O aluno estuda o minimo indispensavel e procura reproduzir com maior

fidelidade possivel a matéria.
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Segundo Biggs (2001), o aluno com um predominio «Profundo» apresenta uma
componente afectiva ou motivacional intrinseca. O aluno percepciona a formag&o de
nivel superior, como forma de auto-realizagdo, sentindo-se interessado pelas matérias
da aprendizagem. Procura desenvolver as suas capacidades e adquirir conhecimentos.
O aluno opta por leituras profundas do material, muitas vezes independentes do
plano de estudos, procurando estabelecer relagdes entre os assuntos e atribuir
significado aos conhecimentos, de forma a criar uma estrutura conceptual
significativa idiossincratica.

Para o aluno que apresenta uma dimenséo «Alto Rendimento», segundo Biggs
(2001), a componente motivacional desta esta directamente ligada & procura de obter
um elevado «status». Sdo alunos que vivem na competitividade ¢ estudam para se
destacarem, procurando obter as melhores notas.

As estratégias cognitivas seleccionadas por estes alunos sdo no sentido de se
tornarem os melhores do grupo. Os alunos optam por estratégias de sucesso,
organizando o seu tempo de estudo e optimizando 0s seus recursos.

Na Tabela 1, iremos apresentar as trés dimensdes do processo de aprendizagem
ou de estudo, a par das relagdes entre as componentes motivo-estratégia segundo
Biggs (1984; citado por Rosério, 1995 e por Cruz, 1998).
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Tabela 1- Dimensbes motivo/estratégia do Processo Complexo de Estudo

(Biggs, 1984; citado por Rosario, 1995 e por Cruz, 1998).

Dimensdes Motivos Estratégias
Utilizacdo Motivo instrumental,aque O aluno reproduz o
se associa 0 medo de essencial através de uma
falhar. O principal aprendizagem mecénica,
objectivo do aluno é obter  recorrendo a estratégias de
o minimo que lhe permita  memorizagdo.
a aprovacgdo. A
aprendizagem ¢
considerada como um
meio para atingir um fim.
Internalizagfo Intrinseco. Ha necessidade Profunda, de
de crescimento pessoal e aprendizagem
auto-realizacdo. O estudo significativa, procura de
deve ser pessoalmente inter-relagdo entre ideias e
significativo. integracdo de
conhecimentos prévios.
Sucesso Motivagio marcada pelo Organizagdo, planeamento

desejo de sucesso. O aluno
considera a aprendizagem,
como parte de um jogo.
Aprender ¢ competir, e ele

tem de ganhar.

e estrutura¢do do trabalho,
cumprimento dos prazos,
agindo de acordo com as
«regras do jogo». L€ o que
o professor sugere e
controla 0 seu tempo de

estudo.
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Modelo 3P, Pressdgio-Processo-Produto

Em virtude da analise factorial feita ao instrumento anterior, Biggs foi levado a
reformular o seu modelo do Processo Complexo de Estudo e passou a denomina-lo
de modelo 3P, representando a letra P, as trés dimensdes intervenientes: pressagio,
processo e produto (Figura 1). Era necessario alargar a perspectiva de que factores
inerentes ao estudante e ao ensino se relacionavam entre si com a abordagem (motivo
e estratégia) e com os resultados por estes alcangados. Assim surgiu o Modelo 3P de

Biggs (Biggs, 1985, 1987, 2001).

Figura 1: Modelo 3P, pressagio-processo-produto, Biggs (2001)

PRESSAGIO PROCESSD - PRODUTD

. Factores do estudante
- Conhecimentos prévios

- Capacidades

- Personalidade (locus de
controlo)

~ Idade

- Niveis de ensino dos pais
-~ Abordagens e concepgies
de aprendizagem

| [
}Aprendizagem Resultados

~ Motivo <-> Estrategia - Exames ,
- Abordagem profunda - Complexidade estrutural

- Abordagem superficial e~ Objectivos auto-

- Abordagem de alto estabelecidos
rendimento - Auto-satisfacdo

Factores do ensino

- Areas de estudo

- Estrutura do curso

- Métodos de ensino

- Tempo disponivel para a
tarefa

- Curriculum

A descricdo do modelo ja considera que a dimens&o pressagio existe quando o
aluno é confrontado com a situaciio de aprendizagem. Biggs (1985, 1987, 2001)

caracteriza a dimensdo pressagio como sendo de dois tipos: factores do estudante,
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que compreendem o conhecimento prévio, experiéncias educativas anteriores,
capacidades (estilos cognitivos, coeficiente de inteligéncia), personalidade (locus de
controle), idade, niveis de ensino dos pais e abordagens preferidas para a
aprendizagem; e os factores do ensino que esta relacionado com as 4reas de estudo, a
estrutura do curso, os métodos de ensino, o tempo disponivel para a execugéo da
tarefa e o curriculo.

Biggs (2001) refere que as abordagens dos alunos & aprendizagem séo
concebidas como parte integrante do sistema total no qual um acontecimento
educacional ¢ localizado, como esquematizado no modelo Pressagio-Processo-
Produto (3P). Na figura 1 podemos verificar que no modelo 3P, os factores do
estudante, factores do ensino, tarefas de abordagem a aprendizagem, e os resultados
da aprendizagem, interagem mutuamente, formando um sistema dinimico. Os
factores de pressagio referem-se ao que antecede o envolvimento que afecta a
aprendizagem.

Os factores referentes ao estudante interagem para determinar a abordagem a
uma tarefa em particular, a qual, por sua vez, determina o resultado.

Contudo, como as setas reversiveis mostram, cada factor afecta cada um dos
outros, para que, por exemplo, a abordagem preferida do estudante se ajuste ao
contexto e curso particular leccionado, e ao sucesso ou, de outro modo, ao resultado.

Para Biggs (2001), o coragfio do sistema de ensino/aprendizagem esta ao nivel
do processo, onde a actividade relacionada com a aprendizagem produz ou néo os
resultados esperados.

Shell (citado por Biggs, 2001) diz que a tarefa fundamental do professor € fazer
com que os alunos se envolvam em aprender actividades passiveis de resultar no
alcance dos resultados por estes esperados. E importante lembrar que o que o aluno
faz ¢ mais importante do que o professor faz.

Uma forma genérica de descrever o que o aluno faz ¢ precisamente em termos
da sua abordagem a aprendizagem. Existem aqui muitas interac¢des possiveis entre
as percepgdes do aluno e as exigéncias dos professores. Um aluno que tipicamente
escolhe itens propicios a avaliagdo e os aprende de cor, descobre que essa estratégia
néo resultara ao nivel da avaliagfo, por isso passa a aprofundar os conhecimentos. De

facto, o objectivo genérico do bom ensino ¢ precisamente encorajar os alunos a
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adoptarem uma abordagem profunda e desencorajar o uso de uma abordagem
superficial.

A dimens#o processo € definida como o processo complexo de aprendizagem e
representa a forma como o aluno percepciona o ambiente académico. E com base
nessa percepgdo que o aluno decide como abordar as tarefas de aprendizagem
implicando esta opgfo consequéncias no seu desempenho. Estes efeitos podem ser
definidos de duas formas: objectivamente, através da sua prestagdo na avaliagfo
institucional e subjectivamente, através do seu grau de satisfagdo. Compreende trés
abordagens para aprender, cada uma contendo uma combinagio motivo-estratégia.
Assim, define-se nesta dimensfo a abordagem profunda, a abordagem superficial € a
abordagem de alto rendimento.

A abordagem a aprendizagem, entendida como a forma como o aluno se
relaciona com uma tarefa (Marton e S#ljo, 1984), pressupde que entre as dimensdes
pressagio (factores do estudante e factores do ensino) e produto (entendido como os
resultados do aluno) exista um processo mediador que envolve estratégia e
motivacio no desempenho da tarefa (Biggs,1978, 2001).

Biggs denomina a dimens3o processo como processo metacognitivo. Este
conceito foi introduzido por Flavel (1976, referido por Biggs, 1985) e abrange ndo s6
o conhecimento sobre objectos cognitivos, emog¢des e motivos, mas também
qualquer forma de monitorizagdo (observagio, avaliagdo e correcgdo), realizada pelo
préprio, sobre os seus produtos cognitivos ou emocionais (Lopes da Silva & Sa,
1997). Assim, no 4mbito deste modelo, é pressuposto que as percepgdes que o aluno
tem do contexto de ensino (e das suas competéncias pessoais) afectem as suas
expectativas e motivos e, neste sentido, as suas decisdes estratégicas (como
concretizar os seus objectivos/motivos; como processar o conteudo da aprendizagem)
e, a um nivel mais baixo, as ticticas a utilizar no desempenho de tarefas especificas
(Biggs, 1993).

Taylor (1984, citado por Biggs, 1993) e Entwistle (1989b) traduzem este
aspecto em termos de um contrato que o aluno faz consigo proprio. Este contrato
inclui os objectivos do aluno no seu resultado, mas pressupde que exista a

consciéncia das suas capacidades relativamente ao contexto onde esta inserido.
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Biggs (1985) acrescenta ainda que, apesar de alguma confusio no seu
significado, metacognicdo € um constructo. Independentemente da actividade
cognitiva requerida ser um problema, um conjunto de dados, ou outro assunto no
género, a actividade metacognitiva é o processo cognitivo em si mesmo, ¢ ndo o
objecto desse processo. Isto €, as pessoas possuem uma « logica psicologica » na
forma como constréem o seu papel em dada situagdo e na forma como decidem fazer
algo. No contexto do processo complexo de aprendizagem, a «logica psicologica»
referida por Biggs, € a do aluno, néo a do professor.

Biggs (1987, citado por Cruz, 1998) refere que a andlise factorial utilizada no
seu trabalho produziu resultados altamente compativeis. A analise factorial fornece a
base da estrutura do dominio; os modelos em que se suporta sugerem hipoteses sobre
a forma como as componentes motivacionais e estratégicas se relacionam entre si
com o desempenho (resultados).

O modelo exposto salienta a forma como os alunos experimentam o seu
ambiente educativo e nele actuam. O SPQ resume os principais objectivos e a forma
de os alcancar. O aluno pode, no entanto, ndo ter consciéncia da sua situagéo neste
enquadramento, podendo as suas ac¢des ndo serem as mais apropriadas, seja pelas
suas intengdes, seja pelas intengdes dos seus professores.

Nos seus questiondrios, o autor distingue as trés dimensdes do processo de
estudo, superficial, profunda e de alto-rendimento. Cada uma destas dimensdes
possui uma componente afectiva (motivacional) e uma componente cognitiva

(estratégica), que se encontram descritas na Tabela 2.
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Tabela 2: Abordagem, motivacéo e estratégia (Biggs, 1989,1990; Barca, 1999;

Santos, 2003)

Abordagem Motivacgio Estratégia

Superficial (AS) Superficial (MS):E Superficial (ES):E
instrumental. O seu reprodutiva. O objectivo é
principal objectivo é obter  descobrir o essencial e
uma qualificagéo que reproduzi-lo através de uma
cumpra apenas as aprendizagem de
aspiracdes e um memorizagio.
correspondente medo do
fracasso.

Profunda (AP) Profunda (MP):E intrinseco. Profunda (EP): E

Estuda-se para actualizar o
interesse € competéncia em

determinadas cadeiras.

significativa.

Lé-se em profundidade,
relacionando-o com o
conhecimento prévio

relevante.

Alto rendimento
(AAR)

Alto rendimento (MAR):
Esta baseado na competi¢do
e no proprio crescimento.
Obter as notas mais altas
seja ou ndo o material

interessante.

Alto rendimento (EAR):
Esta baseada na
organizacdo.

Aprofundamento de todas
as  leituras  sugeridas,
programagdo do tempo e
organizacdo adequada dos
materiais ou recursos com o
fim de obter boas ou as
melhores qualificacdes

possiveis.
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Questiondrio de Processo de Estudo (QPE)

O Questionario do Processo de Estudo (QPE), foi concebido por Biggs (1987)
e traduzido e validado por Rosdrio, em 1995.

Este questionario foi concebido com o intuito de avaliar quais as estratégias e
as motivacgdes que os alunos do ensino superior seleccionam.

A elaboragiio da escala de avaliagio dos processos de estudo e aprendizagem
(nivel universitirio) é da autoria de John Biggs, que tem realizado varias
investigagdes acerca dos complexos processos de aprendizagem que oS estudantes
adoptam. Em 1970, construiu um questiondrio de avaliagdo da conduta de estudo que
denominou Study Behavior Questionnaire (SBQ), que posteriormente deu origem ao
Questionario de avaliagiio dos processos de estudo e aprendizagem para estudantes
de nivel universitario.

Investigacbes posteriores realizadas pelo mesmo autor permitiram-lhe
identificar e avaliar as principais dimensdes e factores que integram os varios
mecanismos psicologicos, que definem a conduta de estudo e aprendizagem adoptada
pelos estudantes no seu trabalho académico.

O SPQ baseia-se, segundo Biggs (1985; 1987, citado por Cruz, 1998), nos
seguintes pressupostos: uma situago formal de aprendizagem gera expectativas nos
alunos e determina motivacdes; estas motivagdes estdo por seu lado associadas a
estratégias cognitivas; em conjunto, 0s motivos € as estratégias formam a abordagem
de estudo; cada uma das trés abordagens propostas por Biggs ndo deve ser
considerada exclusiva.

Biggs (2001) refere que ndio € apropriado categorizar os alunos como
aprendizes superficiais ou profundos com base nas respostas dadas ao QPE, como se
uma marca de uma abordagem medisse um trago estivel do aluno. A dindmica
permitida pelo modelo 3P ndo facilita a categorizagdo dos individuos. Com o
questionario apenas sabemos os resultados dos alunos naquele momento.

Na literatura podemos verificar que vérios autores utilizam a nomenclatura de
abordagem superficial, profunda e de alto rendimento. As estratégias utilizadas pelos
alunos que levam as abordagens superficial e profunda sdo efectivamente diferentes

das que levam  abordagem de alto rendimento. As duas primeiras estdo associadas a
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forma como o aluno lida com os conteuidos de uma tarefa e a tiltima tem a ver como
o aluno organiza o contexto temporal e espacial no qual engloba a tarefa. A estratégia
de alto rendimento ndo diz respeito a tarefa em si, mas sim a forma como o aluno se
organiza, para atingir eficazmente os seus objectivos (Biggs, 1987; Entwistle &
Waterston, 1998).

As abordagens 4 aprendizagem tém sido usadas para referir quer caracteristicas
de personalidade, quer as reacgdes que sio induzidas pela situagdo. Os individuos
estdo predispostos pela personalidade a adoptar preferencialmente um tipo de
abordagem, enquanto que determinadas situagdes favorecem ou inibem a abordagem.
Biggs (1987), tal como Entwistle & Waterston (1988) e Barcas (1999), refere a
impossibilidade dos alunos poderem, em simultdneo, memorizar e compreender. As
abordagens superficial e profunda sdo, por isso, mutuamente exclusivas. A
abordagem de alto rendimento, uma vez que esta prioritariamente relacionada com o
contexto, pode ser utilizada em conjunto com as outras abordagehs.

As trés abordagens levam a obtengdio de resultados qualitativamente diferentes
na aprendizagem. A superficial favorece a retengdo do conhecimento factual,
enquanto que a profunda leva a estruturagdo complexa e a resultados satisfatorios do
ponto de vista afectivo.

Os methores resultados sdo aqueles em que ha congruéncia entre a estratégia
utilizada e o estado motivacional.

A finalidade deste modelo ndio se resume ao facto de ele ajudar a perceber
aonde se podem colocar os alunos ao longo das dimensdes estabelecidas, embora isso
seja possivel, mas sim descrever as formas comuns como o0s estudantes vém a sua
tarefa, organizam os seus recursos individuais, de forma a atingir o que
percepcionam como sendo o seu «espago» pessoal de aprendizagem (Biggs, 1985,
1987; citado por Cruz, 1998).

De modo a serem perceptiveis as diferengas de valores no SPQ nas dimensdes
processo, o autor foi identificar um conjunto de factores ao nivel da dimensdo
pressagio que se relacionavam com o processo. Assim, a0 nivel do ensino superior
temos: o sexo, a idade, nivel de escolaridade dos pais, o tipo de Institui¢do, o tipo de

curso e o ano do curso.
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Relativamente ao sexo, Biggs (1976, citado por Roséario, 1995) num estudo
realizado com alunos do ensino universitdrio, encontrou sem significado estatistico,
que as alunas tendem a utilizar estratégias superficiais nos cursos de artes, ¢
profundas nos cursos de ciéncias. Nesse estudo, os alunos mostravam um padréo
estratégico precisamente contrario. VanRossum & Schenck (1984, citados por
Rosario, 1995 e Cruz, 1998) verificaram, também sem significado estatistico, que as
alunas apresentavam uma postura mais reprodutiva quando comparadas com o sexo
masculino.

Emilia & Mulholland (1991) encontraram valores mais elevados na procura de
significado e mais baixos na abordagem superficial, nos alunos do sexo masculino,
situacdio similar 4 observada no estudo de Watkins (1982, citado por Emilia &
Mulholland, 1991). Clark (1986), num estudo realizado com a ASI, encontrou
diferengas significativas, observando valores mais baixos na motivagio extrinseca e
na orientag#o estratégica.

Biggs (1987) encontrou diferengas na sua amostra ao nivel da estratégia de alto
rendimento, sendo os individuos do sexo feminino significativamente mais
organizados do que os do sexo masculino. Nesse estudo também verificou que os
alunos do sexo masculino utilizavam preferencialmente a abordagem superficial.

Em relagdo 4 idade, Biggs concluiu que a idade tem efeitos muito poderosos
sobre todas as escalas. Nos seus estudos, o autor identifica os 22 anos como uma
altura de transi¢io importante. Habitualmente corresponde a idade de acesso ao
ensino superior ou 4 frequéncia deste. Abaixo da idade referida, os alunos sdo mais
superficiais diminuindo esta abordagem & medida que a idade avanga, estabilizando
aos 39 anos (Biggs, 1987).

A abordagem profunda mantém-se estavel dos 18 aos 22 anos, comegando a
surgir valores mais elevados nesta abordagem a partir dessa idade. Nos estudos de
Biggs (1987) este aumento apenas ocorre nos alunos do sexo feminino, enquanto que
nos do sexo masculino diminui, tal como diminui a abordagem de alto rendimento.

Na abordagem de alto rendimento os valores sdio similares a abordagem
profunda, com a diferenga de existir um decréscimo entre os 19 e os 22 anos nos

valores desta abordagem.
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Quanto ao nivel de escolaridade dos pais, Biggs (1987) verifica que os alunos
cujos pais possuem formagio de nivel secundario apresentam valores médios mais
elevados relativamente a abordagem superficial, quando comparados com os pais
com formag&o de nivel superior.

Relativamente a abordagem profunda os valores encontrados apontam para
valores altos, com pais de formagdo basica, decrescendo de seguida quando a
formagdo é secundaria, para voltar a aumentar quando o nivel de escolaridade €
médio ou superior.

Na abordagem de alto rendimento € ao nivel de formagdio basica que se
encontram os valores mais elevados.

Em relacio ao tipo de instituigdo, os valores encontrados por Biggs,
demonstraram que, na amostra utilizada, o tipo de instituicdio determina diferengas
significativas, diferengas essas que estiveram na base da decisdo de estabelecer
valores normativos diferenciados, consoante o tipo de instituigdo.

O autor encontrou valores significativamente mais elevados, ao nivel das
subescalas e escalas superficiais, nos alunos dos «College of Advanced Education»
(CAE’s), quando comparados com os valores dos alunos Universitarios. Estes alunos
apresentaram diferengas significativamente mais elevadas nas escalas e subescalas
profundas. Embora sem significancia, estes alunos obtiveram, também, valores mais
elevados na subescala estratégia de alto-rendimento.

Os valores encontrados sugeriam diferengas na abordagem ao ensino e ao
processo educativo por parte dos professores (Bigg, 1982; Biggs & Kirby, 1983;
Collins & Biggs, 1983, citados por Biggs, 1987 e por Cruz, 1998).

Em relagfo ao tipo de curso e o ano de curso o autor verificou o seguinte: nos
valores relativos ao tipo de curso o autor comparou as 4reas ciéncias, artes e
educagfo, encontrando maiores diferencas ao nivel das estratégias e menores nos
motivos, mas uma vez que a direcgdo das diferengas era a mesma, os valores das
escalas apresentaram diferengas significativas. Assim, os alunos dos cursos de
ciéncias obtiveram valores significativamente mais altos na abordagem superficial e
mais baixos na abordagem profunda do que os alunos de artes e educacdo (Biggs,
1982; Biggs & Kirby, 1983, citados por Biggs, 1987). Os alunos de artes sdo 0s

alunos que obtém valores mais elevados na abordagem profunda.



29

Ao nivel do ensino superior verificou-se ainda que, quer a abordagem profunda
quer a de alto rendimento aumenta do 1° para o ultimo ano do curso (Biggs, 1987;
Watkins & Hattie 1983, citados por Biggs, 1987).

Biggs (2001) apresenta no seu artigo um novo questionario que resulta da
modificagdo do QPE. Pretende reproduzir uma versdo revista do questiondrio de
forma a ser utilizada pelos professores para avaliar o processo de estudo dos alunos.
Esta revisdo do instrumento baseia-se apenas no resultado em duas abordagens:
superficial e profunda utilizando poucos itens. Estes itens foram analisados
estatisticamente e pode-se verificar que apresentavam uma aceitdvel consisténcia
interna (teste de Alpha de Cronbach’s) e que a andlise factorial indicava uma boa
distribuigio para a estrutura dos dois factores. Esta revisdo do processo de estudo
resultou num questionario simples onde os professores podem avaliar a abordagem a
aprendizagem dos seus alunos. O modelo 3P vem referenciado como imprescindivel
para a compreensdo de como ¢é possivel identificar qual a abordagem a aprendizagem
feita pelos alunos. Mantém as trés dimensdes (pressagio, processo € produto) e as

relagBes que se estabelecem entre si.

Locus de Controle

Escala IPC de Levenson

O conceito de Locus de Controle surge em 1966, com Rotter. Este define as
expectativas generalizadas do controlo dos reforgos da seguinte forma:

« ...quando um reforgo € percebido pelo sujeito como seguindo-se a alguma
ac¢do sua, mas ndo sendo inteiramente contigente a essa ac¢do, entdo, na nossa
cultura, diz-se que ele é tipicamente percebido como o resultado da sorte, do acaso,
do destino, da influéncia de outros poderosos, ou como imprevisivel, em virtude da
grande complexidade das forgas em jogo. Quando um acontecimento € interpretado
deste modo por um individuo, diz-se que possui uma crenga de controle externo. Se a

pessoa percebe que o acontecimento ¢ contigente ao seu proprio comportamento ou a
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caracteristicas suas relativamente permanentes, entfio, diz-se que apresenta uma
crenga de controle interno » (Rotter, 1966; citado por Dubois em 1996).

O constructo locus de controle refere-se, assim, a uma expectativa generalizada
do individuo sobre a medida em que os reforcos estdo sob controle interno ou
externo (O’ Brien citado por Barros, 1989).

Rotter pode considerar-se como um dos principais criadores de uma teoria da
personalidade em termos de aprendizagem social. Para Rotter (1966) a maior parte
do comportamento humano ¢ aprendido ou adquirido, mas essa aquisi¢do processa-se
num meio social, ou seja, a partir de interac¢des com outras pessoas. Rotter afirma na
sua obra,... « € uma teoria de aprendizagem social porque sublinha o facto de as
modalidades principais ou basicas de comportamento serem aprendidas em situacGes
sociais e estarem intrinsecamente ligadas a necessidades que requerem a mediagéo de
outras pessoas para a sua satisfacdo »...

Esta teoria assenta sobre quatro conceitos fundamentais:

= Potencial do comportamento,

= Expectativa do esforco,

= Valor do refor¢go

& Especificidade da situa¢do psicologica.

Estes conceitos procuram explicar as razdes porque um individuo adopta um
comportamento € ndo outro, num conjunto de comportamentos possiveis, em funcéo
das suas expectativas.

O potencial do comportamento refere-se a probabilidade de um comportamento
ocorrer numa dada situago, face a obtenc¢fo de um dado reforco. A ocorréncia deste
comportamento estd em fun¢io da expectativa de aparecimento do reforgo e do valor
atribuido ao reforco nessa situacfio especifica.

Para Rotter, comportamento é um conceito muito abrangente, que engloba toda
a accdo que surja como resposta a um estimulo significativo, seja uma resposta
motora, cognitiva, verbal, emocional ou 0 conjunto de varias delas (Relvas, 1985).

A expectativa do reforgo refere-se a probabilidade imaginada pelo individuo de
que determinado reforgo ocorrera em fungdo ou como consequéncia de um
comportamento especifico, numa determinada situagéo.

A expectativa de refor¢o varia de individuo para individuo, dependendo das

experiéncias do sujeito e da forma como elas foram vivenciadas.
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Esta expectativa baseia-se no pressuposto de que, se uma situagdo social ¢
percebida como semelhante, em alguns ou em todos os aspectos, a outra ja vivida
pelo individuo, este tende a generalizar as situagSes sociais de uma para outra.

Nesta expectativa da Teoria da Aprendizagem Social de Rotter, para o locus de
controle € aquela que mais se destaca, tendo-se revelado 1til na previsdo dum vasto
leque de comportamentos, nos mais variados contextos.

O valor do reforgo refere-se ao grau de preferéncia do individuo por um dado
reforgo, relativamente a outros.

Os individuos sdo muito diferentes no valor que socialmente aprenderam a
atribuir aos diversos refor¢os disponiveis, face a uma situagéo especifica.

Rotter (1966) defende que é a interacgfio da expectativa com o reforgo que
afecta o comportamento, mais do que o reforgo por si s6. Deste modo, se um sujeito
ndo tem qualquer expectativa de alcangar um determinado reforgo, muito
provavelmente nfo vai fazer qualquer acgio nesse sentido, ainda que lhe pareca
muito importante. Inversamente, se o reforgo ndo tem qualquer valor para o sujeito,
ele provavelmente ndo vai iniciar qualquer acgfio para alcangar, ainda que tenha
fortes expectativas de o conseguir.

A especificidade da situago psicologica diz respeito a situagdo que estd a ser
vivida pelo individuo e & qual ele reage. O comportamento niio ocorre no vazio, e
cada individuo reage continuamente a diferentes aspectos do seu meio interno e
externo de forma consistente com a sua experiéncia.

A situaciio psicologica €, portanto, propiciadora de uma determinada
expectativa de preferéncia por certos reforgos, influenciando desta forma a
ocorréncia de um dado comportamento.

Estes sdo, em termos gefais, os conceitos fundamentais na teoria de Rotter. De
uma forma muito simples, podemos dizer que o comportamento ¢ determinado pelas
necessidades do sujeito e pela expectativa de que o comportamento em questdo
conduz 2 sua satisfagio. Quando as necessidades sdo elevadas e as perspectivas de as
realizar sio baixas, sera de prever, de acordo com Rotter, « comportamentos
defensivos, desajustados e irrealistas».

O constructo locus de controle refere-se, assim, a uma expectativa generalizada
do individuo sobre a medida em que os seus reforgos estdio sobre controle interno ou

externo (O’ Brien citado por Barros, 1992).
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Lefcourt (1982) e Dubois (1996) encontram como resultados de numerosas
pesquisas que, em geral, a internalidade estd ligada a multiplos comportamentos
socialmente valorizados, como o sucesso ou a adaptacéo.

Assim, os individuos com expectativas de controle interno, sdo em geral
também os que:

- Tém mais sucesso académico e profissional, parecem estar mais motivados
para o sucesso, mostram mais eficicia na seleccfio e utilizagdo da informagdo e
utilizam as suas experiéncias anteriores como fontes de informaco.

-Revelam capacidades de adaptagiio superiores, mesmo em situagdes de
provagéo ou de frustragio:

- Exercem um controle mais eficaz sobre o meio, adaptando-se melhor as
situacGes stressantes (divorcio, perda de emprego, morte de alguém proximo,
doenca,...), reagindo de forma positiva (o que parece ter efeitos positivos na sua
saude). _

- Manifestam menos tendéncia para perturbagdes € desajustamentos, como a
depressio, ansiedade; pesquisas com depressivos revelam que estes sujeitos tendem a
ser mais externos que o grupo de controlo (Soromenho, 1990).

Em diferentes estudos feitos, ha varios factores que influenciam o locus de
controle. Iremos salientar apenas alguns:

- Idade: em varios trabalhos foi encontrada correlagdo positiva entre o
desenvolvimento da internalidade e o aumento da idade; este aspecto tera a ver com
o aumento da capacidade de cuidar de si, e do sentimento progressivo de
independéncia e poder para agir sobre os outros e sobre o meio a sua volta. Relvas
(1974) nas suas pesquisas encontrou um aumento da internalidade desde a juventude
até a idade adulta, uma estabiiizagﬁo de controle interno na idade média da vida que
se mantém pela velhice.

- Sexo: os resultados das comparagOes entre rapazes / raparigas e homens /
mulheres, nem sempre sdo consistentes, mas apesar disso, encontra-se uma tendéncia
geral dos sujeitos do sexo feminino a serem mais externos que os do sexo masculino.
Isto foi verificado em populagdes de ragas, culturas e nacionalidades diferentes
(Dubois, 1996).

- Escolaridade: de um modo geral, pode dizer-se que as investigagdes t€m

concordado que um locus de controle interno esta correlacionado com uma maior
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realizago escolar sendo a correlagio mais nitida em criangas mais pequenas. A
interpretagdo mais comum dada para explicar este facto, ¢ que a internalidade leva a
uma realizacdo académica superior (Relvas, 1985).

- Factores socio-econdmicos: vérios estudos tém sido efectuados, no sentido de
perceber a influéncia da varidvel socio-economica em adultos e criangas. Os
resultados dessas pesquisas apontam para o facto de os grupos sociais dos estratos
mais baixos, que tém pouco acesso ao poder e aos bens materiais e pouca mobilidade
social, desenvolvem mais convicgdes no sentido da externalidade. A percepgéo da
externalidade vai sendo reforgada pelas experiéncias que sublinham a
incontrolabilidade relativa da sua vida, criando-se um ciclo vicioso (Relvas, 1985).
Pelo contrario, os sujeitos dos grupos sociais mais favorecidos desenvolvem uma
orientagiio interna de locus de controle.

- A formagdo do locus de controle de um individuo acompanha o seu
desenvolvimento. Ao nascer, o individuo ¢é completamente desprotegido €
dependente.

A medida que o desenvolvimento da crianca lhe vai permitir uma autonomia
crescente, vai também permitir-lhe construir as suas expectativas. « Em termos de
expectativa do controlo do reforgo, a crianca vai de um grau de externalidade
extrema, avancando no sentido da internalidade a medida que a maturagdo € a
aprendizagem se processam» (Relvas, 1985).

A fase mais tardia da infincia, da passagem para a adolescéncia € a
adolescéncia em si, sdo consideradas fases cruciais para o desenvolvimento das
orientages em geral e da conceptualizagio das transagdes sujeito-ambiente.
Particularmente, a educagdo familiar constitui especial relevincia para ©O
desenvolvimento das orientaéﬁes do locus de controle durante este periodo de
evolugdo.

O locus de controle & citado por Dubois (1996) e esta descrita a sua medic¢io
em trabalhos de Levenson, através da escala [PC (1973; citado por Colago, 1992 ¢
Cruz, 1998) que levaram a uma divisio da dimensfo externalidade, tal como tinha
sido definida por Rotter (1966, citado por Colago, 1992 e Cruz, 1998), em duas
componentes distintas, consoante a atribuicdo ¢ feita ao acaso ou & sorte ou ao

controle de outros poderosos.
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Levenson fez uma revisdo da Escala locus de controle interno - externo de
Rotter para adultos, construindo trés escalas — IPC medindo trés tipos de
expectativas: expectativas num controle interno (escala I), expectativas no controle
de outros poderosos (escala P) e expectativas numa auséncia de controle (escala C).
As trés dimensdes avaliadas pela escala IPC sio independentes no sentido em que

néio se prevé relagio de forma significativa.

Envolvimento Afectivo na Aprendizagem

Pela experiéncia da pratica do ensino, os professores sabem que as aptiddes
intelectuais ndo sdo os tnicos factores em causa no sucesso escolar (Lafortune,
1996). Entre as variaveis fora do controlo dos professores, como o apoio familiar, e
outras mais directamente sob a sua dependéncia, como os critérios de avaliagio dos
trabalhos dos alunos, eles estio conscientes de que os factores afectivos e
metacognitivos, em relagdo aos quais o seu papel lhes parece dificil de definir,
adquirem uma importancia primordial no insucesso ou no sucesso.

No plano da investigagdo, desde ha varios anos que muitos autores, como
Nimier (1976, 1985), Blouin (1985,1987), Lafortune (1987, 1988, 1990, 1992),
Tobias (1978,1987), Baruk (1973,1985), Gattuso e Lacasse (1986,1989), reconhecem
que os factores afectivos desempenham um papel de primeiro plano na
aprendizagem. Assim, influenciados pelo desenvolvimento da psicologia cognitiva,
investigadores americanos, como Schoenfeld (1985, 1987) e Shapiro (1988) ou do
Quebeque (Groupe Démarches, 1988; St-Pierre, 1991) fazem ressaltar a influéncia
dos processos metacognitivos no desenvolvimento do pensamento.

Segundo Lafortune (1996) ha vérios factores que levam a néo implementacéo
destes aspectos no ensino. Primeiro, o que é valorizado e solicitado ao professor €
que transmita de forma integral os contetidos da aprendizagem; segundo, esse ndo € o
papel do professor, o aluno & medida que estabelece contacto com a disciplina vai
seleccionando estratégias e, finalmente, falta efectivamente formacdo aos

professores, ndo lhes sdo ensinados modelos, estratégias nem a utilizagdo do material
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didactico para que este esteja apto a utilizar no seu ensino estratégias cognitivas e
metacognitivas.

E necessario ensinar os alunos a desenvolverem capacidades como: comunicar
as suas emocdes, ultrapassar a ansiedade, compreender como a ansiedade afecta as
capacidades intelectuais e o comportamento, reagir positivamente (tirar proveito de)
a0s seus erros, atribuir os seus sucessos € insucessos & qualidade do estudo realizado
e a eficacia das estratégias utilizadas, ganhar consciéncia do funcionamento do seu
pensamento, aprender a planificar melhor o trabalho, a controlar melhor os seus
processos mentais (Lafortune, 1996). O desenvolvimento de estratégias cognitivas &
essencial para a aprendizagem e pode mesmo permitir atingir objectivos de natureza
afectiva e metacognitiva.

A metacognigio é um conceito relativamente recente, resultante de trabalhos
baseados numa concepgio cognitivista da aprendizagem. Segundo Flavell (1979),
considerado como o pai da metacognigdo, o conceito de metacognigdo abrange dois
aspectos: os conhecimentos metacognitivos € 0 controlo que exercemos sobre o
nosso proprio pensamento, utilizando esses conhecimentos metacognitivos (gestio da
actividade mental). « Uma pessoa tem uma experiéncia metacognitiva quando tem a
sensacdo de que qualquer coisa € dificil de perceber, de compreender, de memorizar,
de resolver; quando tem a sensagdo de que estd preste a atingir o seu objectivo
cognitivo ou, pelo contrario, de que esta ainda longe de o fazer; quando tem a
sensacdo de que a tarefa se torna mais facil ou mais dificil do que o era ha alguns
instantes atras» (Flavell, 1987: pag. 24). Estes conhecimentos s&o habitualmente
utilizados aquando de uma actividade mental, para melhorar o controlo e agir sobre
esta.

Flavell (1987) divide os conhecimentos metacognitivos em trés categorias: 0s
conhecimentos sobre as pessoas, sobre a tarefa e sobre as estratégias. Os
conhecimentos sobre as pessoas identifica-os como intra-individuais, interindividuais
e universais. Os primeiros sdo as convicgdes que mantemos sobre n6s proprios. Os
segundos sdo as comparagdes que fazemos entre os individuos. Os conhecimentos
universais sdo conhecimentos que possuimos sobre o funcionamento do pensamento

humano.
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Os conhecimentos sobre as tarefas dizem respeito ao alcance, a extensdo, a
solicitagdo ou as exigéncias de uma tarefa, mas também aos factores e as condi¢des
que fazem com que uma tarefa seja mais dificil do que outra.

Os conhecimentos sobre as estratégias sdo conhecimentos gerais e especificos
sobre as estratégias de aprendizagem, bem como a consciéncia da sua utilidade para
realizar determinado tipo de tarefas: saber onde, quando, como, porqué utiliza-las.

Lafortune (1996) refere que os conhecimentos metacognitivos ndo sfo
necessariamente exactos. Eles influenciam grandemente a eficicia da gestdo dos
processos mentais. Um exemplo, por ele citado, € que um aluno que acredita que um
problema deveria ser resolvidlo em menos de dez minutos irda abandonar
prematuramente a sua pesquisa de solugfo se ndo a achar suficientemente depressa.
Apesar do aluno até conhecer a estratégia de aprendizagem néo ¢ uma garantia de
esta ser utilizada quando necessério (Romainville, 1993).

Para além da identificacfio das abordagens, superficial, profunda e de alto
rendimento, o que distingue o contributo de Biggs € a congruéncia entre motivo e
estratégia no processo de aprendizagem (Wong, Lin & Watkins, 1996).

Biggs propde que o primeiro estadio da meta-aprendizagem ¢ o
reconhecimento da estratégia consistente com os motivos. SO nessa situagio os
alunos estario em posigio de exercer controle sobre as suas opgdes estratégicas e
rentabilizar o seu desempenho.

No entanto, a par dos conhecimentos sobre quais as competéncias solicitadas
para a aprendizagem, nfio podemos descurar a dimensdo afectiva que terd uma
grande influéncia no lidar com as tarefas académicas (Martin e Briggs, 1986).

Esta dimensdo afectiva, segundo Martin e Briggs (1986, citado por Lafortune,
1996), é composta pelo dominio afectivo, pela atitude, pela emogdo, pela ansiedade,
pela motivagdo, pela atribuigdo e pela confianga em si mesmo. Para estes autores a
expressio «dominio afectivo» é uma categoria mais geral, cujas componentes servem
para compreender e definir o dominio. As componentes sfo: as atitudes e os valores,
o comportamento moral e ético, o desenvolvimento pessoal, as emogdes (entre as
quais, a ansiedade) e os sentimentos, o desenvolvimento social, a motivagio e,
finalmente, a atribuicio. Os termos de atitude, emogfo, ansiedade, motivagdo e

atribuicdo destacam-se como componentes e subcomponentes deste dominio.
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Uma atitude é um «estado de espirito (sensagdo, percepg¢éo, ideia, convicgdo,
sentimento, preconceito...), uma disposi¢io interior adquirida relativamente a si
mesmo ou a todo o elemento do ambiente circundante (pessoa, coisa, situagdo,
acontecimento, ideologia, modo de expressdo...) que incita a uma maneira de estar ou
de agir favoravel ou desfavoravel» (Legendre, 1993: pp.112). Por exemplo,
determinadas atitudes dizem respeito & percepgio que se tem da natureza ou do valor
do trabalho intelectual, as ideias e conviccdes que temos relativamente a
aprendizagem.

No ensino, um professor que acredita na capacidade dos seus alunos para
terminarem O CUrso com SUCESSO procura meios para os ajudar a exprimir as suas
dificuldades; ele esta atento aos diferentes processos de resolugdo de problemas, a
fim de identificar os erros de raciocinio; ele interroga-se sobre as razées pelas quais
os alunos falham, sobretudo se estes parecem ter feito um esforgo adequado
(Lafortune, 1992). |

Uma emocdo ¢ uma reacgdo afectiva, feliz ou penosa, manifestando-se de
diversas formas (Sillamy, 1980). Foram identificadas diversas emogdes basicas,
como o medo, a cblera, a alegria, a tristeza, a supressa, o desgosto € a angustia
(Martin e Briggs, 1986). No ensino, um professor pode manifestar alegria, decepgio
ou colera, consoante a sua percepedo do esforgo despendido pelos alunos, em relagdo
com os resultados escolares obtidos.

Na aprendizagem, os alunos experimentam prazer quando conseguem realizar
um exercicio dificil. Eles podem experimentar colera ou desgosto, se tiverem a
sensagdo de que os seus esforgos ndo conduzem a nada (Lafortune, 1992 citado por
Lafortune, 1996).

A ansiedade é um estado afectivo caracterizado por um sentimento de
inquietagdo, de inseguranca e de perturbagdes fisicas difusas, relativamente a um
perigo indeterminado, perante o qual nos sentimos impotentes (Sillamy, 1980; citado
por Lafortune 1996). A ansiedade relativamente & aprendizagem pode impedir o
aluno de adoptar um método de trabalho adequado: a simples evocagdo de ter de
passar num teste, a pessoa ansiosa entra em pénico, pensa de imediato em abandonar
se for provavel um insucesso, ndo consegue integrar bem as nogdes e, sobretudo, ndo

tem verdadeiramente prazer em estudar (Lafortune, 1992).
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A ansiedade relativamente a aprendizagem e as suas manifestagoes (panico,
paralisia, desorganizagio mental) surgem quando uma pessoa tem de realizar uma
tarefa de aprendizagem (Hendel, 1981; citado por Lafortune, 1996). Law (1981)
indica trés formas de ansiedade: uma relativamente a organizagdo do curso, outra ao
papel do aluno na sala de aula e a ultima ansiedade relativamente a avaliagao.

O medo é uma emogdo provocada pela tomada de consciéncia de um perigo
real ou imaginado, de uma ameaga. Ele conduz ao desejo de evitar uma coisa
considerada como desagradavel (Sillamy, 1980). O receio de uma disciplina
particular conduz frequentemente o aluno a evitar essa disciplina, ou mesmo a por
em causa a escolha de um programa ou de uma orientagéo (Lafortune, 1996).

Para Legrendre (1993), a motivag&o ¢ uma componente da dimensdo afectiva.
A motivagio ¢ uma soma de desejo e de vontade, que impele uma pessoa a realizar
uma tarefa ou a visar um objectivo que corresponde a uma necessidade. Distinguem-
se dois tipos de motivagdo: a motivagdo extrinseca € a motivago intrinseca. Segundo
Kolesnick (1978, citado por Dufresne-Tassé, 1981 e por Lafortune, .1996), um
individuo é motivado extrinsecamente quando:

= Executa o que uma outra pessoa lhe pede;

= T recompensado por ter feito qualquer coisa;

= Quer impressionar alguém e agradar-lhe.

A motivagio ¢ intrinseca quando o individuo:

s Faz alguma coisa porque o quer realmente;

= Retira prazer da realizagfo daquilo que faz;

s  Considera a actividade em que trabalha como um fim em si;

s Esta suficientemente interessado para que sejam inateis pressoes
exteriores, no sentido da conclusio da sua acgdo (Dufresne-Tassé,
1981).

Estes dois tipos de motivagio completam-se, uma vez que a motivagdo
extrinseca produz resultados imediatos mais impressionantes do que a motivagio
intrinseca, enquanto esta tltima provoca, a longo prazo, resultados mais profundos €
mais duradouros (Kolesnick, 1978, citado por Dufresne-Tassé, 1981). Na prdtica,
Kolesnick propde agir primeiro para suscitar ou manter a motivagio intrinseca,
depois de recorrer & motivagdo extrinseca utilizando a aprovagdo e os elogios, depois

as notas e, finalmente, outros tipos de refor¢o extrinseco (recompensas,...).
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Um professor motivado tem o entusiasmo e a energia necessarios para
encontrar instrumentos pedagdgicos que estimulem os seus alunos, os ajudem a
vencer as suas dificuldades e neles desenvolvam atitudes mais positivas
relativamente a escola (Lafortune, 1992).

Para os alunos, a motivagdo significa que eles entendem a aprendizagem em
causa como possivel, que eles desejam atingir um objectivo e que fazem tudo para o
concluir com sucesso (Dufresne-Tass€, 1984). A falta de motiva¢do implica uma
certa indiferenca, um desinteresse em empenhar-se nesse curso ou em prossegui-lo.
Uma vez inscrito no curso, o aluno motivado procura adquirir conhecimentos para
além do conteudo tedrico prescrito pelo curso; escuta atentamente as explica¢des do
professor, envolve-se activamente nas actividades de grupo sem perguntar se essas
no¢Ges sdo para reter ou para estudar para o teste (Lafortune, 1992; citado por
Lafortune 1996).

Quando se produz um acontecimento, a pessoa interpreta-o em relagcdo com
causas. Por exemplo, um estudante pode pensar que conseguiu ter sucesso numa
avaliagdo, devido & quantidade de estudo feito ou ao esfor¢o despendido, enquanto o
seu professor pode considerar que é sobretudo gragas a qualidade do estudo feito ou
a eficacia das estratégias de aprendizagem utilizadas. Este facto denomina-se
atribui¢do, desempenha um papel importante relativamente as reacgdes face a este
tipo de acontecimentos. Uma atribuigfio € interna se depender da pessoa envolvida e
externa se ndo depender da pessoa. Alguns investigadores (Lemoyne, 1989; Mura,
1984; Tobias, 1978) mostraram que existem diferengas entre os sexos em relacdo a
atribuigdo. De um modo geral, as raparigas atribuem o sucesso ao seu esforgo € o
insucesso a sua falta de talento, enquanto os rapazes atribuem o sucesso ao seu
talento e o insucesso a falta de esforgo. Lafortune (1996) refere que as pessoas estdo
mais inclinadas a persistir nas suas posi¢des se acreditarem que a causa do sucesso ¢
interna, instavel ou externa.

A confianga em si mesmo nasce da representacdo que o individuo tem de si
mesmo em relagdo a sua capacidade para realizar a tarefa. E uma nogfo ligada a
autoestima, a qual resulta do conceito de si mesmo. Legendre (1993: pp.234), define
a confian¢a em si mesmo como « o conjunto das percep¢des e das convicgdes que
uma pessoa tem dela propria, bem como as atitudes dai decorrentes» e a autoestima

como «o valor que um individuo se atribui na globalidade».
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No ensino, o professor que se julga muito eficaz em exposigdes magistrais tera
tendéncia para utilizar este método de ensino, em detrimento de outros métodos que
podera valorizar, mas para os quais ndo tem confianga na sua aptidéo.

Para Lafortune (1996) na aprendizagem, o aluno que tem confianca nas suas
capacidades prosseguira a pesquisa de uma solucfo para um problema, mesmo que
uma primeira tentativa se tenha revelado infrutifera, enqlianto a falta de confian¢a
tem por efeito desencorajar mais depressa 0 individuo, face as dificuldades.

Blouin (1987) refere que o sucesso deve ser associado a aptiddes da pessoa (eu
sou capaz de o fazer) e ao esforgo despendido (se me esforgar bastante), ¢ ndo a
facilidade da tarefa ou & ajuda do professor.

As componentes do dominio afectivo, isto &, as emogdes, a motivago, as
atitudes, a atribuigfio e a confianga em si mesmo, tém um papel importante e decisivo
quer na aprendizagem quer no ensino.

~Langevin (1991, citado por Lafortune, 1996) refere que existem relagdes entre
a afectividade e a metacogni¢do. Para que o ensino de uma estratégia seja ela
cognitiva ou afectiva, seja eficaz, é preciso igualmente mostrar como geri-la, isto €,
quando, como € porqué utiliza-la.

~ Diversos autores classificam as estratégias de aprendizagem em categorias
cognitivas, afectivas, metacognitivas e de gestdo de recursos (McKeachie, 1986;
Weinstein & Mayer, 1986; St-Pierre, 1991). Apesar desta categorizagdo, na realidade
ndo ha barreiras entre os dominios cognitivo, metacognitivo ou afectivo. O individuo
em situacdo de aprendizagem passa continuamente de um dominio a outro, de forma
inconsciente na maior parte do tempo. E pela utilizagdo apropriada de estratégias
metacognitivas que o individuo controla estas interacgoes.

Lafortune (1996) diz qué « se eu me recompenso por ter feito um bom esforgo,
eu aumento a minha motivagio (dominio afectivo), mas tenho, primeiro, de me ter
dado conta desse esforgo, té-lo controlado (dominio metacognitivo) e atribuir o
sucesso 2 qualidade e a quantidade do meu trabalho » (dominio afectivo segundo
Martin e Briggs, 1986, e dominio metacognitivo segundo Schoenfeld, 1987).

A dificuldade em separar a afectividade, a cognigdo € a metacognicdo conduz
os investigadores a colocar mais estreitamente em relagiio o aspecto metacognitivo

com os outros aspectos da aprendizagem.
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Tardif (1992) resume o pensamento de autores que tentam incluir
simultaneamente os aspectos afectivos e cognitivos na metacognicdo. Segundo eles,
escreve este, uma vez que a metacognigfio se « refere a avaliagdo e a gestdo de si
mesmo, ela relaciona necessariamente os conhecimentos (skill) e a vontade (will), os
factores cognitivos e os factores afectivos».

Os aspectos cognitivos, afectivos e metacognitivos da aprendizagem estdo,

portanto, estreitamente interligados e, na prética, ¢ muitas vezes dificil distingui-los.

O ensino-aprendizagem na Terapia Ocupacional e na Fisioterapia

O processo de ensino-aprendizagem das profisses de saude possui algumas
particularidades que nos levam & caracterizagio suméria do contexto, do qual
destacamos no ambito deste trabalho, a dominante profissionalizante do ensino € o
papel da pratica clinica / estdgio no plano de estudos.

Cingindo-nos 2 realidade portuguesa, e concretamente a Instituicdo da qual faz
parte a populagdo em estudo, podemos afirmar que quer a aprendizagem da Terapia
Ocupacional quer a da Fisioterapia, estiveram desde sempre intimamente ligadas a
pratica profissional. Foram as necessidades de saude das populagdes que justificaram
a implementacdo dos cursos, foi com base nessas necessidades que se estabeleceram
os planos de estudo, ¢ tem sido a partir das mudangas na pratica e no contexto
profissional que as reflexdes educativas se tém realizado.

Qualquer destes dois cursos, tal como os que conduzem a outras profissdes de
saude, sdo caracterizados pela sua prética profissional.

Segundo a- Associagdo Canadiana de Terapeutas Ocupacionais (2002), os
Terapeutas Ocupacionais estdo habilitados a permitir as pessoas, aos grupos € a
comunidade o desenvolvimento de meios e de possibilidades a fim de determinar e
conseguir o potencial desejado para as suas ocupagdes. O Terapeuta Ocupacional
pode ndio somente prestar os servigos directos aos individuos, mas pode igualmente
exercer papéis de gestdo, investigago, concepgio de um programa ou formador no
seu quadro de fungdes profissionais. O Terapeuta Ocupacional pode ter como seus

clientes desde individuos, grupos, organismos ou organiza¢es (Ferreira, 2004).
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Viarios factores influenciam a abordagem terapéutica, por exemplo: a
experiéncia profissional, as crengas e os valores profissionais, a compreenséo € o
empenho na pratica centrada no cliente, o dominio do interesse terapéutico, os
objectivos e os resultados alcangados, os conhecimentos de base da Terapia
Ocupacional, as capacidades profissionais, as capacidades de raciocinio, os
instrumentos validados da pratica terapéutica, os papéis, as responsabilidades e os
deveres. Fstes factores mudam qualitativamente e quantitativamente o papel
entendido e a qualidade da experiéncia do Terapeuta, segundo a perspectiva do
«College of Occupational Therapists» (2003, citado por Ferreira, 2004).

A Terapia Ocupacional € uma profissdo de satide que baseia a sua intervengéo
no estudo e modificagio do desempenho ocupacional do individuo de forma a que o
mesmo seja o mais satisfatério possivel, para o proprio. Assim, e segundo o
enquadramento da pratica da terapia ocupacional (AOTA, 2002), o perfil
ocupacional da pessoa pode ser definido como a organizagfo das informagdes que
descrevem a historia ocupacional, as experiéncias, as actividades da vida quotidiana,
os interesses, os valores e as necessidades do cliente. Os Terapeutas Ocupacionais
utilizam uma abordagem centrada no cliente ¢ a informagéo € recolhida e depois
analisada a fim de compreender o que ¢ actualmente importante e significativo para o
cliente (verificar se aquilo que o cliente quer € realmente o que ele precisa), sendo
necessario identificar as experiéncias passadas e os interesses que podem ajudar a
compreender os problemas actuais.

Durante o processo de recolha de informagéo, as prioridades e os resultados
esperados pelo cliente sdo assim, identificados para serem orientados. S3o os clientes
que identificam as ocupagbes que fazem sentido 4 sua vida e seleccionam 0s
objectivos e as prioridades fundamentais para eles.

Os terapeutas ocupacionais devem respeitar os principios que eles querem €
favorecer a participagdo do cliente e orientar a intervencdo eficazmente. O perfil
ocupacional pode ser complefo numa sessdo ou necessitar de mais tempo (Ferreira,
2004).

Apbs o estudo deste perfil o terapeuta analisa detalhadamente o desempenho
ocupacional da pessoa para perceber o que estd a impedir ou pdér em perigo um

desempenho satisfatorio.
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Para o exercicio da Terapia Ocupacional é necessario um conjunto de
procedimentos tedricos e praticos que t€m que ser passados aos alunos de modo a
eles poderem ter um bom desempenho profissional.

A definigéio de Terapia Ocupacional em Portugal encontra-se descrita no Dec-
Lei n° 261/93 de 24 de Julho. As fungdes da Terapia Ocupacional séo «avaliagdo,
tratamento e habilitacio de individuos com disfungdio fisica, mental, de
desenvolvimento, social ou outras, utilizando técnicas terapéuticas integradas ‘em
actividades seleccionadas consoante o objectivo pretendido e enquadradas na relagéo
terapeuta/utente; prevencio da incapacidade, através de estratégias adequadas com
vista a proporcionar ao individuo o maximo de desempenho e autonomia nas suas
funcdes pessoais, sociais e profissionais e, se necessario, o estudo e desenvolvimento
das respectivas ajudas técnicas, em ordem a contribuir para uma melhoria da
qualidade de vidan.

A formagdo dos terapeutas ocupacidnais em Portugal estd fortemente
influenciada por modelos anglo-saxénios e pelos «minimum standards» definidos
pela Federagdo Mundial de Terapeutas Ocupacionais. Os primeiros formadores de
Terapeutas Ocupacionais em Portugal vieram do Reino Unido e dos Estados Unidos
da América. A formagdo durava trés anos e iniciou-se em 1960. Em 1964 ¢
reconhecido o programa do Curso pela Federagdo Mundial de Terapeutas
Ocupacionais. Em 1966 ¢ criada a primeira escola (Escola de Reabilitagdo do
Alcoitdo) e em 1982 é criada uma nova escola (Gongalves & Faias, 2003).

A formagio de terapeutas ocupacionais durava trés anos e tinha cerca de 1000
horas de estagio. Durante mais de duas décadas esta formagao foi feita por uma Gnica
escola.

A formagdo era desenvolvida a partir de um pequeno grupo de professores que
trabalhavam a tempo integral na escola com a colaboragio de um nuamero
significativo de terapeutas que se encontravam no exercicio. Isto permitia todo um
ensinamento da pratica da profissdo. Ha uma preocupacio dos formadores destas
escolas estarem actualizados de modo a poder transmitir aos alunos os melhores
ensinamentos. As aulas sdo dadas por diversos profissionais da area da saude, mas
com grande predominio de Terapeutas Ocupacionais.

Em 1994 os cursos passaram a estar integrados no Ensino Superior, comegando

a conferir o grau de Bacharel e em 1999 comegou-se a conferir o grau de
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Licenciatura. Esta licenciatura é composta por dois ciclos, podendo os alunos no
final do 1° ciclo comegarem a trabalhar.

Richardson (1992) refere que tradicionalmente a Fisioterapia € definida por um
tratamento especializado dado aos utentes, estando a sua filosofia de cuidados
reflectida no curriculo. O surgimento de modelos tedricos de suporte a pratica da
Fisioterapia conduz a necessidade de preparar os novos profissionais para actividades
e fungdes que potencializem a sua pratica, visando uma melhor qualidade dos
cuidados prestados aos utentes, centrando-se na responsabilidade ética e na
autonomia participada. O envolvimento cada vez maior da familia e de outras
pessoas na ajuda ao utente, conduz a necessidade de desenvolver capacidades de
comunicagio e de relagdo interpessoal.

A deﬁni956 de Fisioterapia em Portugal esta descrita no Dec-Lei n° 261/93 de
24 de Julho. A Fisioterapia «centra-se na anilise e avaliagio do movimento e da
postura, baseadas na estrutura e funcio do corpo, utilizando modalidade educativas e
terapéuticas especificas, com base, essencialmente, no movimento, nas terapias
manipulativas e em meios fisicos e naturais, com a finalidade de promogéo da saude
e prevengdio da doenga, da deficiéncia, de incapacidade e da inadaptac@o e de tratar,
habilitar ou reabilitar individuos com disfun¢bes de natureza fisica, mental, de
desenvolvimento ou outras, incluindo a dor, com o objectivo de os ajudar a atingir a
maxima funcionalidade e qualidade de vida».

Usualmente a definicio da profissdo estabelece os contornos, funcionais,
éticos, deontologicos, acerca da sua pratica, bem como o conhecimento tedrico que a
caracteriza. O conhecimento da profissdo é usualmente referido como o seu corpo
dos saberes, vulgarmente designado como conhecimento declarado da profissdo
(Cervero, 1988; citado por Higgs, J. & Jones, M. 1995). Este tipo de conhecimento
inclui o que ¢ conhecido, bem como as crencas dos profissionais, sendo ele que
fornece a base sobre a qual os padrdes sio reconhecidos, € a intervengdo se processa.
Shepard & Jensen (1990) refere que a teoria, os factos e os principios gerais
fornecem regras aos clinicos que os ajudam a interpretar, agir e explicar a sua
intervengao.

Segundo Dinham & Stitter (1986) a pratica educativa procura analisar quais as
necessidades dos profissionais e de acordo com estas constréi 0 processo educativo

centrado na concepgio do conhecimento profissional e da pratica deste. E, portanto,
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em redor da pritica que se estabelece o que o aluno devera aprender, e 0 como
aprender. Esta caracteristica estd na base da classificagdo do processo educativo,
como aprendizagem profissionalizante (Dinham & Stitter, 1986).

Blaunch (1962, citado por Dinham & Stiter, 1986 e por Cruz, 1998) caracteriza
a evolugdo da educagdo profissional em trés niveis. O primeiro nivel é caracterizado
pelo treino profissional, baseado exclusivamente no entendimento do aluno como
aprendiz. No segundo nivel, o treino passa a ser dado em locais separados da prética
profissional, e por ultimo o terceiro nivel, que conjuga a formag#o tedrica, ¢ integra
as experiéncias da pratica.

No ensino profissionalizante, a pratica profissional tem sido a principal
referéncia para a estruturagio educativa, constituindo o desenvolvimento da
profissio, o principal elemento de transformag#o das concepgdes sobre o processo de
aprendizagem.

O conceito de aprendizagem em contexto de pratica profissional, nfio tendo
hoje um significado similar ao passado, continua a ser um elemento central na
formacdo das profissdes de saude, pela atribuicdo de significado que proporciona a
aprendizagem (Schon, 1983; Dicham & Stitter, 1986; Atkinson, 1988; Shepard &
Jensen, 1990; Cross, 1993).

Shon (1983) distingue trés tipos de conhecimento clinico, o «conhecimento em
acgion, a «reflex@io em acgéion, € a «reflexdo acerca da ac¢do». O conhecimento em
acgdio € um conhecimento intuitivo, um reconhecimento da situagéo, e da intervencéo
apropriada. Este tipo de conhecimento s6 é passivel de ser adquirido através da
experiéncia. O termo experiéncia aqui utilizado néo significa anos de pratica mas sim
reflexdo na pratica e acerca desta. A reflexdo na pratica diz respeito ao pensamento
que cada um de nés utiliza Quando pensamos sobre aquilo que fazemos (Cross,
1993).

O saber fazer passa por dar oportunidade ao aluno para poder praticar. 0
contexto real da actividade profissional possibilita a percepgéo das responsabilidades
e a dimensdo das funcdes (Best, 1988; Boud & Higgs, 1991; Higgs, 1992b; Neville
& Crossley, 1993; Onuoha, 1994; Cruz 1998).

Atitudes e comportamentos profissionais tém caracter mais duradouro quando
adquiridos na realidade clinica do que em ambiente académico (Neville &

French,1991).
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A cultura do treino incutia nos alunos a necessidade de reproduzir o modelo de
trabalho do professor, a adquirir o seu conhecimento clinico, a copiar os seus
comportamentos e atitudes. Neste contexto e como refere Atkinson (1988),
«infelizmente tinhamos pouca ou nenhuma capacidade de questionar a opinifio dos
nossos professores, e 0 nosso modelo de pratica era a cpia dos nossos supervisores.

O ensino da Fisioterapia resumia-se ao treino, centrado na aplicagdo de
técnicas, com um minimo suporte teéricon. O ensino da Fisioterapia iniciou-se em
Portugal nos anos sessenta ¢ também tinha subjacente o modelo (bio)médico (Sim,
1990; Roberts, 1994). Este modelo assenta num conjunto de premissas acerca do
funcionamento do corpo humano e o processo de doenga, tais como, 0
normal/anormal, a separa¢io entre o corpo € a mente, 0 reducionismo, ou a
progressdo sequencial, premissas essas que estdo também na base da organizagéo do
conhecimento da Fisioterapia, influenciando as concepgdes educativas (Pratt, 1989;
Richardson, 1992; Roberts, 1994).

As caracteristicas da pratica profissional modificaram-se profundamente, seja
pelas mudangas nos servigos de saide, seja pela evolucio das proprias profissdes.
Entre as funcdes e competéncias esperadas de um recém-formado, podemos citar a
criatividade, o espirito critico, a capacidade de resolugio de problemas (Barr, 1980;
May & Newman, 1980; Titchen, 1987; Nunley, 1987; Cruz, 1998).

O ensino através da resolucdo de problemas s6 muito recentemente comegou a
fazer parte das actividades lectivas. O desenvolvimento de capacidades cognitivas
em contexto profissional constitui hoje uma preocupagdo central na formagdo destes
profissionais (Norman, 1988; Montecinos & Pantoja, 1991; Cruz, 1998).

O curriculo dos Cursos de Terapia Ocupacional e de Fisioterapia da Institui¢do
da qual faz parte a populac;ﬁo‘ em estudo possui uma organizagdo comum no ensino
das profissdes de saude, ao nivel do ensino superior, ou seja, estrutura-se
sequencialmente em torno de trés elementos: as ciéncias base, as disciplinas
profissionais, que retractam os problemas tipicos da pratica profissional, e a pratica
clinica, que pretende estabelecer a ligacdo entre a teoria e a pratica (Dinham &
Stitter, 1986) (Anexo D).
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O Curriculo

No sentido de dar resposta as mudangas no contexto da pratica e ao
desenvolvimento da propria profissdo, foi criada em 1990 uma comissdo de trabalho
cuja tarefa era a de construir um novo curriculo. Segundo o grupo de revisdo
curricular (1990), « a elaborago do plano de estudos assentou no perfil profissional,
em torno de duas vertentes: a natureza ¢ o desenvolvimento previsivel de cada
profissdio e as condicionantes técnico-pedagogicas resultanies da integracdo deste
ensino no Sistema Educativo Nacional». « Foi dada especial atengfo a tipologia das
fungdes, tendo sobretudo em consideragio o objectivo de valorizar e mobilizar
recursos humanos mais qualificados como factor estratégico para a modernizagéo do
pais e para a necessidade de acertar o seu ritmo com a Europan.

Cruz (1998) refere que com base nas necessidades, perspectivadas pelos
contetidos funcionais e pelo perfil profissional desejado passou-se a elaboragdo dos
principios que deveriam reger a formulagdo dos objectivos, nomeadamente, os
objectivos gerais deveriam ser elaborados na perspectiva do aluno, centrados nas
funcdes, e passiveis de ser identificados com a area profissional.

Apo6s a definigio dos objectivos gerais foi definido um conjunto de principios
relativos 2 estruturagfo de cada curso, de modo a materializar esses objectivos,
definindo deste modo o modelo pedagégico em que se deveriam basear os planos de
estudo.

As orientagdes que se salientam da reflexdo do modelo pedagogico e que nos
indicam o tipo de educagdo presente neste curriculo sdo: a dominante
profissionalizante deste ensino que devera ser desenvolvida desde o inicio de cada
curso, imprimindo a todas as disciplinas essa intencionalidade e a identificagcéo com
a respectiva profissdo e a sua envolvente devera ser explorada de uma forma
crescente criando oportunidades dos alunos de experimentar os contextos de
actuacio e de reflectirem sobre os mesmos.

Os objectivos gerais foram entfio estabelecidos com base nos conteudos
funcionais da profissdo (Anexo E). De uma forma geral podem ser classificados do

ponto de vista taxonémico, como sendo objectivos que pressupdem capacidades
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cognitivas altas (Bloom, 1956, citado por Grolund & Linn, 1990), e que para a sua
concretizagiio parecem sugerir a indugfo de abordagens do tipo profundo.

Os objectivos concebidos nos planos de estudo dos Cursos de Terapia
Ocupacional e de Fisioterapia, a par das referéncias acerca dos desafios profissionais
e educativos que hoje se fazem sentir, tém subjacente a necessidade de procurar que
os alunos desenvolvam uma abordagem do tipo profundo, ou uma abordagem
composta, profunda-alto rendimento (Cruz, 1998).

Uma vez definidos os objectivos gerais, estabeleceu-se um conjunto de
principios relativos & estruturagdo de cada curso, de modo a materializar esses
objectivos, definindo deste modo o modelo pedagogico em que se deveriam basear
os planos de estudo.

As tarefas que constituem a avaliagfo institucional dos alunos possuem
caracter formativo e sumativo, reflectindo quer o conhecimento teérico subjacente &
pratica profissional, quer actividades similares as que o aluno devera enfrentar
quando terminar o curso.

O plano de estudos estrutura-se segundo o modelo tradicional, com as
disciplinas teéricas a ocupar grande parte do 1° e do 2° ano. As disciplinas praticas
sfo introduzidas no 1° ano, mas ¢ no 2° que tém um numero mais significativo. Os
contetidos do 3° e 4° ano encontram-se repartidos entre a aprendizagem em contexto
de pratica profissional e a formaggo / reflex8o tedrica.

Os cursos tém uma carga horaria em média de 24 horas semanais, durante 34
semanas. Uma boa percentagem destas aulas ocorre em sala de aula. As
metodologias de ensino utilizadas nas aulas tedricas sdo essencialmente expositivas.
Nas aulas teérico-praticas os métodos utilizados sdo diversificados, passando pela
utilizacdio da demonstragdo e da introdugio de métodos activos na resolugdo de
problemas. A avaliagdo € semestral ¢ de acordo com os contetidos ministrados
podem ser avaliagdes escritas ou orais que englobam a demonstragdio pratica de
alguns procedimentos. Estas évaliag(")es podem ser realizadas ao longo do semestre
ou no final deste.

Com a breve caracterizacdo dos planos de estudos, bem como dos métodos e
procedimentos de avaliagdo que preconizam, pretendemos situar o nosso estudo,

dando-lhe contexto e procurando também nesse contexto elementos que nos ajudem
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a sugerir possiveis interpretagdes acerca da forma como os alunos abordam as tarefas
de aprendizagem.

E de salientar que a informagfo apresentada tem como objectivo fornecer uma
imagem acerca das exigéncias dos cursos. De alguma forma, e através dos aspectos
formais que caracterizam o ensino numa institui¢&o, procuramos explicar que a
abordagem adequada seria a abordagem profunda ou a combinagdo de profunda e de
alto rendimento. Seja pelo nivel dos objectivos estabelecidos, seja pelo perfil e
conteudos das profissdes, é desejavel que o aluno, ndo s6 esteja motivado para
desenvolver a sua aprendizagem, como também utiliza estratégias que sejam
compativeis com a integracéo e reflexfo acerca dos novos conhecimentos.

O modelo presséagio-processo-produto preconizado por Biggs enquanto quadro
descritivo que postula acerca de um conjunto de relagdes no ambito da aprendizagem
do aluno, desenvolve-se sobre o ambiente de aprendizagem, no qual os varios
elementos se movimentam em busca do seu equilﬂ)rio. A forma como o aluno aborda
a tarefa ¢ na fase actual perspectivada na dimensdo individual, enquanto
predisposicdio para adoptar preferencialmente um estilo, mas resulta também do
constante ajustamento da percepgdo do que lhe € pedido.

~ Apesar da concordincia conceptual e a terminologia com que o tema €
actualmente apresentado, as categorias e conceitos identificados resultam de
diferentes metodologias de estudo e de diferentes pressupostos teoricos.

De modo a colmatar estas exigéncias e para podermos implementar 0 n0sso
estudo fizemos a seguinte pesquisa de modo a ficarmos, a saber, o seguinte:

- Como é que ao longo do tempo as questdes de abordagem a
aprendizagem eram vistas,

- Como é que Biggs define o tipo de abordagem a aprendizagem,
a construgio do QPE e o relevo dado ao modelo 3P. Biggs
descreve neste modelo trés dimensdes e esclarece como estas
dimensdes se relacionam entre si,

- Associado 4 dimensfio pressagio seleccionamos dos factores do
estudante o locus de controle e a relagdo deste na personalidade
do individuo. Definimos também a evolugdio do conceito de

locus de controle.
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Admitindo que a aprendizagem ndo depende exclusivamente
das capacidades cognitivas, desenvolvemos também neste
capitulo as influéncias do afecto no processo de aprendizagem,

Por dltimo tivemos a preocupagdo de procurar saber como ¢
feito o ensino e as aprendizagens das profissdes de Terapeuta

Ocupacional e de Fisioterapeuta.



51

METODOLOGIA

Para que se possa concretizar de forma eficaz e eficiente, qualquer projecto de
investigagio necessita de ser planeado, no sentido de se conhecer o porqué, o quando
e o como agir. Tendo em conta estas preocupagdes, iremos apresentar 0 nosso

desenho do projecto de investigag#o.

Tipo de Estudo

Trata-se de um estudo descritivo e comparativo (Ribeiro, 1999). Os estudos
observacionais - descritivos de comparagdo focam mais de um grupo e sio
escolhidos com base no critério de cada um dos grupos possuir caracteristicas de

interesse.

Questodes de Investigagdo

Para a nossa investigagio foram colocadas questdes seguindo os pressupostos
do modelo 3P. Assim, quanto 4 dimensfo pressagio procuramos obter dados relativos
a0 sexo, idade, escolaridade, curso, ano que os alunos frequentavam, habilitacdes
académicas e profissionais dos pais e por {iltimo os valores obtidos na escala IPC de

Levenson (locus de controle).
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Relativamente a escala IPC de Levenson questionamos o seguinte:
Questdo 1: Sera que ha diferencas significativas entre os valores
obtidos na Escala IPC de Levenson nas diferentes varidveis
(controle interno, controle de outros poderosos e auséncia de
controle)?
Questido 2: Sera que ha diferencgas significativas nas trés variaveis
da Escala IPC de Levenson (Locus de controle) nos alunos do 1°
ano do Curso de Terapia Ocupacional entre 1° e 2° momento?
Questiio 3: Sera que ha diferencas significativas nas trés variaveis
da Escala IPC de Levenson (Locus de controle) nos alunos do 3°
ano do Curso de Terapia Ocupacional entre 1° e 2° momento?
Questdo 4: Sera que ha diferengas significativas nas trés varidveis
da Escala IPC de Levenson (Locus de controle) nos alunos do 1°
ano do Curso de Fisioterapia entre 1° e 2° momento?
Questido 5: Sera que ha diferencas significativas nas trés variaveis
da Escala IPC de Levenson (Locus de controle) nos alunos do 3°
ano do Curso de Fisioterapia entre 1° € 2° momento?
Questdo 6: Sera que ha diferengas nos valores obtidos na Escala
IPC de Levenson (Locus de controle), entre os alunos de
Fisioterapia de 1998 ¢ os de 2004?

Na dimensdo processo, de acordo com o questiondrio de processos de estudo

(QPE) colocamos as seguintes questdes:

Questio 7: Serd que ha diferencas significativas nos valores
obtidos entre as variaveis estratégia, a motivacfo e a abordagem nos
dois cursos e nos dois anos?
Questdo 8: Sera que existem diferengas significativas nos valores
obtidos nas estratégias, nas motivagdes e nas abordagens entre os
alunos do 1° ano do Curso de Terapia Ocupacional, nos dois
momentos?
Questdo 9: Sera que existem diferengas significativas nos valores
obtidos nas estratégias, nas motivagdes e nas abordagens entre os
alunos do 3° ano do Curso de Terapia Ocupacional, nos dois

momentos?
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Questdo 10: Sera que existem diferengas significativas nos valores
obtidos nas estratégias, nas motivacdes e nas abordagens entre 0s
alunos do 1° ano do Curso de Fisioterapia?
Questdo 11: Serd que existem diferengas significativas nos valores
obtidos nas estratégias, nas motiva¢des e nas abordagens entre os
alunos do 3° ano do Curso de Fisioterapia?
Questdo 12: Sera que existem diferengas, entre os valores obtidos
nos 1° e 2° momentos, no Curso de Fisioterapia em 1998 € em 2004,
no que se refere s estratégias, motivagdes e abordagens adoptadas?
Na dimenséo produto verificdmos as classificagdes dos alunos e colocamos as
seguintes questdes na perspectiva de poder relacionar o rendimento académico e o
tipo de abordagem:
Questio 13: Sera que existe uma relagio entre as abordagens
utilizadas no Curso de Terapia Ocupacional e o rendimento
académico?
Questio 14: Sera que existe uma relagdo entre as abordagens
utilizadas no Curso de Fisioterapia e o rendimento académico?
Para relacionar algumas das variaveis da dimensfo pressagio com a dimenséo
processo foram colocadas as seguintes questdes:
Questiio 15: Sera que existe correlagio entre os valores obtidos no
QPE e na Escala IPC de Levenson nos alunos do Curso de Terapia
Ocupacional, no 1° € no 2° momento?
Questiio 16: Sera que existe correlagfo entre os valores obtidos no
QPE e na Escala IPC de Levenson nos alunos do Curso de

Fisioterapia, 10 1° ¢ 2° momento?

Populacéo e Amostra

O 4mbito da implementagio do projecto estd circunscrito a uma Instituigdo de
Ensino, sediada na area de Lisboa, sendo a populago constituida pelos alunos do

Cursos Bietéapicos de Licenciatura em Terapia Ocupacional e em Fisioterapia.
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De acordo com os dados fornecidos pelos servigos da institui¢do estavam
inscritos no ano lectivo 2003-2004, 413 alunos. Distribuidos respectivamente pelos
dois cursos nos quatro anos da licenciatura, 157 alunos da Terapia Ocupacional e 256
alunos da Fisioterapia.

Na nossa amostra fazem parte os alunos do 1° e do 3° ano do curso de Terapia
Ocupacional e do curso de Fisioterapia:

= No 1° ano de Terapia Ocupacional estavam inscritos 36 estudantes € no
3° ano estfo inscritos 28.

= No 1° ano de Fisioterapia estavam inscritos 59 estudantes e no 3° ano
estdo inscritos 55.

Assim, considerdmos como populagdo-alvo deste estudo o universo dos alunos
do 1° e 3° ano de ambos os cursos.

Para realizar este trabalho de investigaciio era nossa inten¢@io recolher uma
amostra tio extensa quanto possivel. O critério de selecgdo consistiu em saber se
existiam alunos repetentes e exclui-los da nossa amostra porque supostamente teriam
feito alguma aprendizagem que poderia influenciar os resultados. O outro critério foi
pedir para passarem 0s questionrios nas aulas em que tivesse 0 maior nimero de
alunos presentes, de modo a podermos receber 0 maximo de questionarios.

A distribuicfio e a recolha dos questionarios foram efectuadas nos meses de
Novembro de 2003 e Maio de 2004. Distribuimos 150 questionarios em Novembro e
140 em Maio. Obtivemos de retorno no final destes dois momentos 118
questionarios.

Alguns questiondrios foram anulados porque os alunos ndo responderam
correctamente 20s mesmos quer por omissdo da maior parte das questoes quer por
incorrecta sinalizagdo ou ainda por ndo estarem em sala de aula no dia em que se
passaram os questionarios. No més de Maio os alunos de Terapia Ocupacional e de
Fisioterapia ja estdo nos locais de estagio e foi dificil a recolha dos 140
questionarios. Ficamos assim com 118 elementos para a nossa amostra.

Os instrumentos utilizados no nosso estudo séo:

- Questionario de caracterizagio da amostra (anexo A)

- Questionario de Processos de Estudo (QPE) (versdo portuguesa do Study
Process Questionnaire Biggs, 1987 traduzido por Rosario, 1995) (anexo B)

- Escala IPC de Levenson (anexo C)
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As variaveis do nosso estudo sdo as seguintes:

Variaveis de caracterizacio: decorrentes do questionario de identificagdo da
amostra.

Outras varidveis: rendimento escolar obtido no 1° e 2° semestre nos dois anos
dos dois cursos ¢ a respectiva nota final; varidveis decorrentes da aplicagdo do
Questionario de Processos de Estudo (QPE) e da Escala de Levenson (Locus de

controle-IPC).

Instrumentos de Medida

Questiondrio de Processos de Estudo

O Questionario do Processo de Estudo foi concebido por Biggs e traduzido e
validado por Rosério (Cruz, 1998). De seguida iremos especificar a descrigdo do
questionario incluindo, normas de correcgéo, fiabilidade, validade e normas de
interpretacdo das pontuagdes.

O mesmo procedimento ird ser feito com o questiondrio da Escala IPC de
Levenson.

O questionario de processos de estudo (QPE) de Biggs (1987) foi concebido
com o intuito de avaliar quais as estratégias e as motivagdes que os alunos do ensino
superior seleccionam.

A elaboragio da escala de avaliagfio dos processos de estudo e aprendizagem
(nivel universitirio) é da autoria de John Biggs, o qual tem realizado vérias
investigacdes acerca dos complexos processos de aprendizagem que os estudantes
adoptam. Em 1970, construiu um questionério de avaliacfo da conduta de estudo que
denominou Study Behavior Questionnaire (SBQ), que posteriormente deu origem ao
Questionario de Avaliagdo dos Processos de Estudo e Aprendizagem para estudantes
de nivel universitario.

Investigagbes posteriores realizadas pelo mesmo autor permitiram-lhe

identificar e avaliar as principais dimensdes e factores que integram os Varios
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mecanismos psicolégicos que definem a conduta de estudo e aprendizagem adoptada
pelos estudantes no seu trabalho académico.

Trata-se de um questionéario de auto-preenchimento, constituido por 42 itens,
cada um elaborado em Escala de Likert (1 a 5), que possibilita num primeiro nivel a
obtengdio de pontuagdes (scores) para seis escalas de motivos e estratégias de
aprendizagem e que implicam as tarefas de estudo e aprendizagem em geral. Num
segundo nivel obtém-se os scores de trés escalas de abordagem a aprendizagem que
integram os motivos € estratégias.

As escalas de Likert utilizam-se para registar o grau de concordéncia com
determinada afirmagfio ou atitude, uma crenga, ou um juizo de valor (Tuckman,
2002).

De forma abreviada iremos utilizar na cotagdo do questiondrio as seguintes
siglas Tabela 3:

MS: motivacdo superficial, ES: estratégia superficial, MP: motivacdo profunda,
EP: estratégia profunda, MAR: motivacio alto rendimento, EAR: estratégia alto
rendimento, AS: abordagem superficial, AP: abordagem profunda e AAR:

abordagem alto rendimento.
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Tabela 3: Itens das escalas e subescalas do QPE e respectiva cotagio

Escalas Pontuacdes dos itens
Motivagcdo superficial (MS) 142+3+4+5+6+7
Motivagdo profunda (MP) 15+16+17+18+19+20+21
Motivagcio alto rendimento (MAR) 29+30+31+32+33+34+35
Estratégia superficial (ES) 8+9-+10+11+12+13+14
Estratégia profunda (EP) 22+23+24+25+26+27+28
Estratégia alto rendimento (EAR) 36+37+38+39+40+41+42
Subescalas Pontuacio das subescalas
Abordagem superficial (AS) (Motivagdo superficial +
Estratégia superficial)
Abordagem profunda (AP) (Motivagdo profunda +
Estratégia profunda)
Abordagem alto rendimento (AAR) (Motivaggo alto rendimento +

Estratégia alto rendimento)

Para o nosso estudo vamos respeitar a versdo proposta pelo autor.

Escala IPC de Levenson

De seguida iremos apresentar e descrever a Escala IPC de Levenson incluindo
as normas de correccdo e interpretagfio das pontuagdes obtidas.

A Escala IPC de Levenson surge da multidimensionalidade do constructo
locus de controle. Os trabalhos de Levenson (1973; 1981, citados por Colago, 1992),

levaram a uma divisio da dimensdo externalidade, tal como tinha sido definida por
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Rotter (1966, citado por Colago, 1992 e Cruz, 1998), em duas componentes distintas,
consoante a atribuigfo & feita a0 acaso ou a sorte ou ao controle de outros poderosos.

Levenson fez uma revisio da escala Locus de controle interno-externo de
Rotter para adultos, construindo trés escalas (IPC), medindo trés tipos de
expectativas: expectativas num controle interno (escala I), expectativas no controle
de outros poderosos (escala P) e expectativas numa auséncia de controle (escala C).
As trés dimensdes avaliadas pela escala IPC sdo independentes no sentido em que
teoricamente néo se prevé que exista relac@o entre si.

As trés escalas estio organizadas como uma escala de atitudes unificada,
composta por 24 itens (8 por cada), num formato de resposta de Likert de seis
pontos, permitindo o calculo de trés indicadores, cuja pontuagfo pode variar de 8 a
48 pontos. Tal como no questiondrio QPE apresentado anteriormente este tipo de
escala usa-se sempre que pretendemos registar o grau de concordincia ou de
discordancia com determinada afirmagfio ou atitude, uma crenga, ou um juizo de
valor (Tuckman, 2002).

Os itens da sub-escala correspondem as seguintes questdes como se pode

verificar na Tabela 4:

Tabela 4: Ntimero da questio a que correspondem os itens da sub-escala.

Escala ; v
Expectativas num controle intemo ) 1 4 5 9 18 19 21 23
Expectativas no controle de outros

6 7 10 12 14 16 24
poderosos (C)
Expectativas numa auséncia de

controle (P)

g8 11 13 15 17 20 22

E feita a soma aritmética dos valores respondidos que podem variar entre 1 e 6
valores. Para obter a soma para a escala I, P ou C teremos que somar 0s resultados
correspondentes as afirmagdes de acordo com a Tabela 4.

A escala referida foi aplicada e estudada através de uma analise factorial na
populagfo portuguesa a 944 individuos de ambos os sexos, por Relvas, Serra, Saraiva

& Coelho (1984), estando aferida, & data, para a populagéo portuguesa.
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Procedimentos

Apés a selecgdio da amostra, da qual foram excluidos os alunos que se
encontravam a repetir o mesmo ano de curso, procedeu-se a codificagdo dos
questionérios. O objectivo desta codificagdo foi o de garantir aos alunos o anonimato
e ao investigador a possibilidade de diminuir o efeito da expectativa.

Assim, solicitou-se a um outro docente que aleatoriamente atribuisse um
ntimero aos alunos do 1° ano, entre 1000 e 1999, e entre 3000 ¢ 3999 aos alunos do
3° ano do curso de Terapia Ocupacional. Efectuou-se o mesmo procedimento para o
curso de Fisioterapia e foram dados numeros entre 2000 e 2999 aos alunos do 1° ano
e 4000 a 4999 para os do 3° ano.

O nimero atribuido foi depois colocado numa listagem que continha todos o0s
nomes dos alunos que constituiam a amostra, de forma a garantir que o numero
identificava o aluno. A relacdo nome-numero s6 foi conhecida pelo docente que
seleccionou o niimero e o aplicou. No final, esse docente escreveu o nome do aluno
num envelope A4, no qual introduziu o questionario do processo de estudo, a escala
IPC de Levenson € um envelope A5 que continha no seu interior o mimero atribuido
a esse aluno.

A folha inicial continha além da explicagio do que era solicitado, aspectos
relacionados com a caracterizagio da amostra como os dados pessoais, a idade, o
sex0, 0 curso, o ano, o nivel de escolaridade dos pais € a profissdo destes.

Os instrumentos foram ministrados na 1* semana de Novembro ¢ na 1* semana
de Maio, aos 1° e 3° anos do Curso Superior de Terapia Ocupacional e de
Fisioterapia, em situagdo de sala de aula, possibilitando aos alunos o seu
preenchimento durante o tempo lectivo.

Os questiondrios foram ministrados nos cursos por um elemento que nio fazia
parte da equipa que iria analisar e interpretar os resultados.

Foi explicado a esse elemento o que iria ser pedido aos alunos. Verificamos o
numero de paginas dos questiondrios e chamdmos a aten¢do para a marcagdo no

envelope dos numeros e da correspondéncia com 0 nome.
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As instrugdes fornecidas foram as seguintes:

«Verifiquem se receberam trés questionarios. Um de identificag@o (uma folha),
outro da Escala de IPC de Levenson (trés folhas, uma ¢ as instrugdes) e finalmente o
Questionario de Processos de Estudo (uma folha de instrugdes, trés de questdes e
uma outra folha onde serfo feitos os registos).

Por favor verifiquem se responderam a todas as questdes de todos os
questiondrios.

Apos o preenchimento dos questiondrios, coloquem-nos no envelope
pequeno».

De seguida o envelope maior foi destruido para preservagéo do anonimato,
agradecemos a colaborag8o e entregaram-se os questiondrios para analise.

Quando os alunos efectuaram o preenchimento em Novembro ndo lhes foi
referido que em Maio iria ser novamente passado o questionario.

No segundo momento s6 foram passados o questionario da Escala de Levenson
(Locus de controle IPC) e o questionario Processos de Estudo (Biggs, traduzido por
Rosario, 1995 e citado por Cruz, 1998).

No final do 1° semestre foram recolhidas as notas obtidas pelos alunos da
amostra.

No final do 2° semestre efectuou-se o mesmo procedimento. Além destes
procedimentos foi tido em conta o resultado (nota) final que os alunos obtiveram no
final do ano.

Um outro procedimento efectuado foi pesquisar os resultados obtidos num
estudo idéntico realizado na mesma escola e incluindo esse mesmo grupo. O estudo
realizou-se em 1998 com os alunos da Fisioterapia do 1° e 3° ano. A semelhanga
desse estudo desenhou-se um idéntico de modo a permitir a comparagdo entre estes
grupos. Para tal, comegamos por utilizar como metodologias no nosso estudo os
seguintes métodos de analise estatistica:

_ Analise da consisténcia interna (Alpha de Cronbach) do Questiondario de
Processos de Estudo e da Escala IPC de Levenson.

De seguida e de acordo com as questdes de investigagdo elaboradas procedeu-

se as respectivas andlises estatisticas.
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APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresentamos os resultados obtidos através da aplicagio dos
instrumentos utilizados neste estudo.

Numa primeira parte sdo apresentados os dados relativos ao calculo da
consisténcia interna (Alpha de Cronbach) para verificar do Questionario de
Processos de Estudo e da Escala IPC de Levenson.

Considera-se uma boa consisténcia interna quando o a excede um valor de
0,80, sendo no entanto, acéitéveis valores acima de 0,60, sobretudo quando as escalas
tém um nimero de itens muito baixo (Ribeiro, 1999).

Fomos verificar a consisténcia interna para cada uma das escalas.

Numa segunda parte apresentamos e discutimos os resultados referentes as

questdes estabelecidas.

Tabela 5: Alpha de Cronbach para o Questionario Processos de Estudo

‘Escala- ‘ o Alpha de Cronbach

Motivagdo Superficial 0,482
Estratégia Superficial 0,700
Motivagdo Profunda 0,695
Estratégia Profunda 0,458
Motivagdo de Alto rendir;lento 0,698
Estratégia de Alto Rendimento 0,710

Relativamente as escalas obtivemos consisténcia interna aceitiavel em quatro
das escalas do teste (estratégia de alto rendimento, estratégia superficial, motivagao

de alto rendimento e motivagdo profunda), apresentando as outras duas escalas um



62

valor baixo (motivagfo superficial e estratégia profunda), como podemos verificar na
Tabela 5.

De seguida iremos apresentar os resultados obtidos na Escala de Locus de
Controle de Levenson. Este teste € constituido por trés escalas (IPC) medindo trés
tipos de expectativas: expectativas num controle interno (escala I), expectativas num
controle de outros poderosos (escala P) e expectativas numa auséncia de controle
(escala C). As trés dimensdes avaliadas pela escala IPC sdo independentes no sentido

em que nio se prevé existir relagdo entre si.

Tabela 6: Alpha de Cronbach para a Escala de Locus de Controlo de Levenson.

Escala ' : | Alpha de Cronbach

Expectativas num controle interno (I) 0,425
Expectativas no controle de outros 0,664
poderosos (C)

Expectativas numa auséncia de controle (P) 0,695

Das trés subescalas do teste duas apresentam uma consisténcia aceitdvel (escala
(P) e a escala (C)). A outra escala revela efectivamente um valor baixo de

consisténcia interna (escala (I)) como podemos verificar na Tabela 6.

A seguir 4 consisténcia interna dos instrumentos vamos, de acordo com O
modelo 3P, proceder 4 apresentagdio dos nossos resultados. Assim, no que concerne a
dimensfio pressagio iremos descrever os dados obtidos atraves do questionario de
caracterizacio da amostra (sexo, idade, curso e ano que frequentam, habilitagbes
académicas e profissio dos pais) e da escala IPC de Levenson (locus de controle).

Os dados foram obtidos através do questionario de caracterizagdo da amostra.



Tabela 7: Distribui¢do dos individuos quanto ao sexo

Frequéncia Percentagem

masculino 22 18,6
feminino 96 81,4
Total 118 100,0

63

Relativamente a variavel sexo, verificamos que existe uma maior percentagem

de alunos do sexo feminino. Considerando a totalidade da nossa amostra, 81,4% sio

do sexo feminino e 18,6% sdo do sexo masculino, como se pode ver na Tabela 7.

Tabela 8: Distribui¢iio dos individuos quanto a idade

Frequéncia Percentagem
17,00 5 42
18,00 34 28,8
19,00 21 17,8
20,00 24 20,3
21,00 16 13,6
22,00 6 5,1
23,00 7 5,9
24,00 2 1,7
26,00 1 R
28,00 1 ,8
39,00 1 .8
Total 118 100,0

b

Em relac8io a variavel idade verificamos que as idades da nossa amostra variam

entre os 17 anos e os 39 anos. A maior percentagem de alunos tem 18 anos (28,8%).

A faixa etaria dos 18 aos 21 anos de idade é ocupada por 95 alunos, 80% do total da

nossa amostra, como se pode verificar na Tabela 8.
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Tabela 9: Distribui¢do dos individuos quanto a escolaridade

A4 T e e g e ety
e o i e e e e e e S

Frequéncia Percentagem Percentagem valida
1° ano de Terapia Ocupacional 26 22,0 22,0
1° ano de Fisioterapia 48 40,7 40,7
3° ano de Terapia Ocupacional 23 19,5 19,5
3° ano de Fisioterapia 21 17,8 17,8
Total 118 100,0 100,0

T e
B i e el

Relativamente a variavel escolaridade, como podemos ver na Tabela 9 fazem

parte da nossa amostra, 118 alunos distribuidos pelos dois anos dos dois cursos.

Tabela 10: Distribui¢o dos individuos quanto ao curso

e T e e RGO e
e e R A e T

Frequéncia Percentagem Percentagem valida

Terapia Ocupacional 49 41,5 41,5
Fisioterapia 69 58,5 58,5
Total 118 100,0 100,0

——-———'—____—__—_-——__—_-_-__———————————-—_—_———

O Curso com maior frequéncia € o de Fisioterapia com um total de 69 alunos

enquanto que, o Curso de Terapia Ocupacional apresenta 49 alunos. Tabela 10.

Tabela 11: Distribui¢io dos individuos pelas habilita¢des académicas do pai

w

Frequéncia Percentagem Percentagem valida

1° Ciclo do Ensino Bésico ou 4° Classe 24 20,3 20,7

2° Ciclo do Ensino Basico ou 6° ano 12 10,2 10,3

3° Ciclo ou 9° ano completo 13 11,0 11,2
Secundério \ 25 21,2 21,6
Frequéncia Universitaria 8 6,8 6.9

Curso Superior Universitario ou Politécnico 34 28.8 29,3

Total 116 98,3 100,0

Nio validos 2 1,7

Total 118 100,0

_—_—__————————-___——————_'=—__—_——_———————-——————

Em relagdo a esta variavel, dos 118 pais apenas 116 responderam. De acordo
com a Tabela 11 podemos constatar que aproximadamente um terco dos pais tem

curso superior universitario ou politécnico.
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Tabela 12: Distribui¢do dos individuos pelas habilitagdes académicas da mée

Frequéncia Percentagem Percentagem valida

1° Ciclo do Ensino Bésico ou 4° classe 22 18,6 19,0

2° Ciclo do Ensino Basico ou 6° ano 8 6,8 6,9

3° Ciclo do Ensino Bésico ou 9° ano 22 18,6 19,0
Secundario 22 18,6 19,0
Frequéncia Universitaria 4 3,4 3,4

Curso Superior Universitario ou Politécnico 38 32,2 32,8

Total 116 98,3 100,0

Niio validos 2 1,7

Total 118 100,0

——_—W

Podemos verificar na Tabela 12 que cerca de um ter¢o das mées tem curso

superior universitario ou politécnico.

Tabela 13: Distribui¢io dos individuos quanto & profisséo do pai

Frequéncia Percentagem Percentagem valida

membros das forgas armadas 2 1,7 1,7
quadros superiores da
administragdo piblica, dirigentes 2 1,7 1,7
especialistas das profissdes
intelectuais e cientificas 32 27,1 27,4
técnicos e profissionais de nivel
intermédio 12 10,2 10,3
pessoal administrativo e
similares 22 18,6 18.8
Pessoal dos servigos €
vendedores 25 24,6 24.8
agricultores e trabalhadores 2 17 1.7
qualificados da agric. e pescas ’ ’
operarios, artifices e’
trabalhadores similares 11 9.3 9.4
operadores de instalago ¢
magquinas e trabathadores da 4 34 3,4
monta
trabalhadores ndo qualificados 1 ,8 9
Total 117 99,2 100,0
Nio validos 1 8

Total 118 100,0

Em relagdo a varidvel da profissdo do pai, seguimos a Classificagio Nacional

de Profissoes (1994) proposta pelo Instituto Nacional de Estatistica (Anexo F). Como
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podemos observar na Tabela 13 dos 118 pais, o maior niimero de pais classifica-se
no grupo de especialistas das profissdes intelectuais e cientificas, seguido do grupo

de pessoal dos servigos e vendedores.

Tabela 14: Distribuicfio dos individuos quanto & profissdo da mae

W

Frequéncia percentagem Percentagem valida

quadros superiores da

administragdo piblica, dirigentes 1 8 9
especialistas das profissoes
intelectuais e cient. 32 27,1 27,4
técnicos e profissionais de nivel
intermédio 7 3,9 6,0
pessoal administrativo e
similares 33 28,0 28,2
pessoal dos servigos e
vendedores 19 16,1 16,2
agricultores e trabalhadores
qualificados da agricul. e pesc 3 2,5 2,6
operdrios, artifices e
trabathadores similares 4 3.4 3.4
trabalhadores ndo qualificados 18 15,3 15,4
Total 117 99,2 100,0
Nio validos 1 .8

Total 118 100,0

B TSIl

Em relagio a varidvel da profissio da mde, seguimos igualmente a
Classificagio Nacional de Profissdes (1994) proposta pelo Instituto Nacional de
Estatistica. Deste modo temos que o maior niimero de maes se situa na categoria
pessoal administrativo e similares, seguida de perto da categoria especialistas das

profissdes intelectuais e cientificas. Tabela 14.

De acordo com a dimensfo pressagio iremos apresentar os resultados obtidos

na Escala IPC de Levenson relativos as questdes que colocamos.
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Questdo 1: Sera que ha diferencas significativas entre os valores obtidos na Escala
IPC de Levenson nas diferentes varidveis (controle interno, controle de outros

poderosos e auséncia de controle)?

Tabela 15 - Valores obtidos nas variaveis decorrentes da aplicago da Escala IPC de

Levenson — 1° momento

Terapia Ocupacional Fisioterapia

1°ano 3%ano 1° ano 3° ano

: FEn , . n=26 n=23 n=48§ n=21
Controle X 30,23 32,00 31,39 33,38
Interno (I) DP 2,62 3,26 4,05 4,11
Controle Outros X 25,15 19,82 21,89 22,00
Poderosos (C) DP 3,28 4,19 5,11 4,33

Auséncia de X 21,88 22,69 23,47 24,19
Controle (P) DP 4,06 4,90 4,59 3,74
gl 1,00 1,00 1,00 1,00

E;‘i‘ga F 54,07 54,02 67,02 76,58

P 0,000 0,000 0,000 0,000

A andlise estatistica revelou que ha diferengas significativas entre os valores das
diferentes variaveis, sendo a varidvel controle interno a que apresenta o valor de

média superior em ambos 0s cursos € ambos 0s anos (p<0.001).



Questie 2: Sera que ha diferengas significativas nas trés variaveis da Escala IPC de
Levenson (Locus de controle) nos alunos do 1° ano do Curso de Terapia Ocupacional

entre 0 1° e 0 2° momento?

Tabela 16: Escala IPC de Levenson - resultados obtidos nos alunos do 1° ano

do Curso de Terapia Ocupacional no 1° e 2° momento

Média n Desvio padrio
1°par  Controle interno 1 30,2308 26 2,62766
Controle interno 2 31,0385 V 26 2,90490
2°par  Auséncia de controle 1 21,8846 26 4,06278
Auséncia de controle 2 22,8462 26 3,41400
3°par  Controle de outros poderosos 1 25,1538 26 3,28259
Controle de outros poderosos 2 24,8077 26 2,68357

Diferenga entre os pares

Média Desvio padrio t gl p

1°par  Controle interno 1-

. -,80769 2,98019 -1,382 25 179
Controle interno 2

2°par  Controle de outros
poderosos 1- Controle de -96154 4,08393 -1,201 25 241
outros poderosos 2

3°par  Auséncia de controle 1 -
Auséncia de controle 2

B e e e ]

,34615 2,95218 ,598 25 ,555

Como podemos verificar na Tabela 16 o teste estatistico revelou que néo ha
diferencas significativas na Escala IPC de Levenson entre os dois momentos no 1°

ano do Curso de Terapia Ocupacional.



69

Questdo 3: Sera que ha diferencas significativas nas trés variaveis da Escala IPC de
Levenson (Locus de controle) nos alunos do 3° ano do Curso de Terapia Ocupacional

entre o 1° e 0 2° momento?

Tabela 17: Escala IPC de Levenson - resultados obtidos nos alunos do 3° ano

do Curso de Terapia Ocupacional no 1° € no 2° momento

T
e ]

Média n Desvio padrio
1°par  Controle interno 1 32,0000 23 3,26134
Controle interno 2 32,5652 23 3,53972
2°par  Controle de outros poderosos 1 19,8261 23 4,19580
Controle de outros poderosos 2 20,3913 23 5,09669
3°par  Auséncia de controle 1 22,6957 23 4,90301
Auséncia de controle 2 24,2609 23 - 3,48004

L it
e el

__—____—__———_——_———'———.———————_—-_———_—-———

Diferenga entre os pares

Meédia Desvio padrio t gl p
1° Controle interno 1-
par  ontrole e -,56522 3.20264 -,846 2 406

Controle interno 2

2°par  Controle outros poderosos
1 - Controle outros -,56522 3,71515 -,730 22 473
poderosos 2

° éncia d trole 1 -
3%par  Auséncia ce confro'e -1,56522 3,70290 2,027 2 055

Auséncia de controle 2

B T

Como podemos verificar na Tabela 17 o teste estatistico revelou que néo ha
diferencas significativas na Escala IPC de Levenson entre os dois momentos no 3°
ano do Curso de Terapia Ocupacional, embora a auséncia de controlo esteja muito
proxima do valor maximo admitido para p (0.05). Pode-se, ent&o, afirmar que existe
uma tendéncia para a subida da expectativa de auséncia de controlo entre 0 inicioe o

final do ano lectivo.
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Questio 4: Sera que ha diferengas significativas nas trés variaveis da Escala IPC de

Levenson (Locus de controle) nos alunos do 1° ano do Curso de Fisioterapia entre o

1° € 0 2° momento?

Tabela 18: Escala IPC de Levenson - resultados obtidos nos alunos do 1° ano

do Curso de Fisioterapia no 1° € no 2° momento

W

Média n Desvio padrio
1°par  Controle interno 1 31,3958 48 4,05148
Controle interno 2 32,1250 48 3,31101
2°par  Controle outros poderosos 1 21,8958 48 5,11252
Controle outros poderosos 2 22,1250 48 5,59112
3°par  Auséncia de controle 1 23,4792 48 4,59412
Auséncia de controle 2 24,0833 48 4,60727
B o ]
_—W
Diferenca entre os pares
Média Desvio padrio gl p
1°par  Controle interno | - 72917 3,31816 -1,522 47 135
Controle interno 2
2°par  Controle outros
poderosos 1 - Controle -,22917 4,15774 -,382 47 ,704
outros poderos 2
3°par  Auséncia de controle 1 - 60417 364219 1,149 47 256

Auséncia de controle 2

B

Como podemos verificar na Tabela 18 o teste revelou que ndo ha diferencas

significativas na Escala IPC de Levenson entre 08 dois momentos no 1° ano do Curso

de Fisioterapia.
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Questio 5: Sera que ha diferengas significativas nas trés variaveis da Escala IPC de
Levenson (Locus de controle) nos alunos do 3° ano do Curso de Fisioterapia entre o

1° e 0 2° momento?

Tabela 19: Escala IPC de Levenson - resultados obtidos nos alunos do 3° ano

do Curso de Fisioterapia no 1° € no 2° momento

;

Média n Desvio padrio
1°par  Controle interno 1 33,3810 21 4.11675
Controle interno 2 33,4762 21 4,65424
2°par  Controle outros poderosos 1 22,0000 21 4,33590
Controle outros poderosos 2 20,4762 21 5,02612
3°par  Auséncia de controle 1 24,1905 21 3,74992
Auséncia de controle 2 22,7143 21 4,11270

P IIRERSEE L

__———_—_____——-———#—————_—————————————

Diferenga entre 0s pares

Média Desvio padrio t gl P

e i - Contr:

1°par  Controle interno 1 - Controle -,09524 4,86729 -.090 20 929

interno 2

2°par  Controle outros poderosos 1 -

] Controle outros poderosos 2 1,52381 4,46787 1,563 20 134
o a M 1 -

3°par  Auséneia de controle 1,47619 3,09524 1,693 20 106

Auséncia de controle 2

“
Como podemos verificar na Tabela 19 o teste estatistico revelou que ndo ha
diferencas significativas na Escala IPC de Levenson nos dois momentos no 3° ano do

Curso de Fisioterapia.

Questdo 6: Sera que ha diferencas nos valores obtidos na Escala IPC de Levenson

(Locus de controle), entre os alunos de Fisioterapia de 1998 e os de 20047
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Tabela 20: Valores na Escala IPC de Levenson obtidos pelos alunos do 1° ano

de Fisioterapia em 1998 e 2004

1° Ano 1° Ano
1998 2004
X DP X DP
I (Controle interno) 30,58 3,93 31,39 4,05
P (Controle de outros poderosos) 21,96 498 21,89 5,11
C (Auséncia de controle) 24 3,81 2347 4,59

De acordo com a Tabela 20, tanto em 1998 como em 2004, os valores mais
altos das médias, no 1° ano, sdo no controle interno (I), seguido da auséncia de

controle (C) e por ultimo do controle de outros poderosos(P).

Tabela 21: Valores na Escala IPC de Levenson obtidos pelos alunos do 3° ano

de Fisioterapia em 1998 e 2004

3° Ano 3° Ano
1998 | 2004
X DP X DP
I (Controle interno) 31,92 3,91 33,38 4,11
P (Controle de outros poderosos) 22,63 4,83 22,00 4,33
C (Auséncia de controle) 23,95 4,32 24,19 3,74

Na Tabela 21 podemos verificar que ao nivel do 3° ano os resultados sdo
idénticos aos do 1° ano. Os valores de média mais altos sdo no controle interno @,

seguido da auséncia de controle (C) e por ultimo do controle de outros poderosos (P).

De acordo com a dimensdo processo, selecciondamos o questionario de

processos de estudo e colocamos as seguintes questoes:
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Questiio 7: Sera que ha diferencas significativas nos valores obtidos entre as

estratégias, as motivagdes e as abordagens nos dois cursos e nos dois anos?

Tabela 22: Anova medidas repetidas — valores obtidos no QPE — 1° momento

» Terapia Ocupacional Fisioterapia
1°ano n=26 3°ano n=23 1°ano 3°ano
=48 n=21
B (oia Superficial X 24,30 23,04 24,06 23,80
strategia Superticial - pp 3,49 427 2,99 4,36
. X 21,11 21,52 21,25 22,23
Estratégia Profunda DP 2.99 2,90 2,59 3.16
Estratégia Alto X 26,80 26,17 26,41 26,23
Rendimento DpP 2,85 3,08 3,78 3,44

gl 1 1 1 1
Variavel Estratégia F 12,00 11,90 17,84 7,26
p 0,002 0,002 0,000 0,014
L Ficial X 21,80 21,26 22,29 21,42
Motivagdo Supertficia DP 3,16 2,63 2.90 1,91
L & X 24,03 22,08 22,85 23,42
Motivagdo Profunda  pp 2,91 4,04 3,42 3,12
Motivagdo Alto X 22,53 22,17 22,66 21,76
Rendimento DP 3,80 4,40 3,36 3,93

gl 1 1 1 1
Variavel Motivagio F 0,64 1,36 0,68 0,14
p 0,432 0,256 0,414 0,717
Abordagem X 46,19 43,86 4639 45,23
Superficial DP 5,13 7,00 4,83 5,18
X 45,15 43,52 44,10 45,66
Abordagem Profunda DP 4,77 6.27 4,36 5,37
Abordagem Alto X 49,53 48,34 49,08 48,00
Rendimento DP 5,62 6,58 6,25 6,38

gl 1 1 1 1
Variadvel Abordagem F 7,74 13,29 12,67 4,86

p 0,100 0,001 0,001 0,039
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A Anova medidas repetidas revelou a existéncia de diferencas significativas nos dois
cursos e nos dois anos, na estratégia alto rendimento em que o valor de média desta é
superior comparativamente com a variavel profunda e superficial. Em relagdo a
variavel motivagdio ndio obtivemos diferencas significativas entre as trés variaveis.
Quanto a varidvel abordagem ha diferengas significativas no 3° ano de Terapia
Ocupacional e no curso de Fisioterapia, sendo os valores de média superiores na

abordagem alto rendimento comparativamente com a abordagem superficial e
profunda. Tabela 22.

Questdo 8: Sera que existem diferencas significativas nos valores obtidos nas
estratégias, nas motivagdes e nas abordagens entre os alunos do 1° ano do Curso de

Terapia Ocupacional, nos dois momentos?

Tabela 23: QPE - estratégias, motivagdes e abordagens utilizadas no 1° ano do

Curso de Terapia Ocupacional

————____—_g__——-—-.—_—_——————_—__—-——_—-————-——_—_—

Média a Desvio padrio
1°par  Motivagdo Superficial 1 21,8077 26 3,16252
, Motivagiio Superficial 2 20,2692 26 3,40068
2°par  Estratégia Superficial 1 24,3077 26 3,49593
Estratégia Superficiai2 23,1154 26 2,97088
3°par  Motivagdo Profunda 1 24,0385 26 2,91864
Motivagéo Profunda 2 22,9615 26 3,11744
4°par  Estratégia Profunda 1 21,1154 26 2,99769
Estratégia Profunda 2 20,4231 26 2,53256
5°par  Motivagio Alto Rendimento 1 22,5385 26 3,80768
Motivagdo Alto Rendimento 2 21,5000 26 2,06398
6°par  Estratégia Alto Rendimento 1 26,8077 26 2,85684
Estratégia Alto Rendimento 2 26,6538 26 2,51304
7°par  Abordagem Superficial 1 46,1923 26 5,13045
Abordagem Superficial 2 43,3846 26 5,49965
8 par  Abordagem Profunda 1 45,1538 26 4,77236
Abordagem Profunda 2 43,3846 26 4,63963
9°par  Abordagem Alto Rendimento 1 49,5385 26 5,62303

Abordagem Alto Rendimento 2 48,1538 26 3,58544

—_—W
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Diferencas entre os pares

Média  Desvio padrio t gl p
par ﬁ‘;:‘;:::g ::x:f;:;:: Y 1,53846  3,80768 2,060 25 050
i el 1,19231  3,11152 1,054 25 062
T a2 107692  3,46321 1,586 25 125
e a2 69231 4,03752 874 25 390
T Al Renimente 2 1,03846  3,15570 1,678 25 106
s Al Rndimente 2 15385 286625 274 25 787
e oo 2 280769 464775 3,080 25 005
s ’,:m:g:',: o 1,76923 638315 1,413 25 170
9 par  Abordagem AlloRendimento 1 -y 49165 503648 1,402 25 173

Abordagem Alto Rendimento 2

W

O t-teste para amostras dependentes revela a existéncia de diferencas
significativas, no 1° ano, entre o 1° e o 2° momento, nas varidveis: motivagdo
superficial e abordagem superficial. No 1° momento os valores de média sdo
superiores ao 2° momento na motivagdo superficial 1 (21,80) e motivagdo superficial
2 (20,26); podemos também ver na Tabela 23 que o mesmo se passa na abordagem
superficial 1 e que a estratégia superficial esta perto do valor estabelecido para ser

considerado significativo.

Questdo 9: Sera que existem diferengas significativas nos valores obtidos nas
estratégias, nas-motivagdes e nas abordagens entre os alunos do 3° ano do Curso de

Terapia Ocupacional, nos dois momentos?
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Tabela 24: QPE - estratégias, motivagdes e abordagens utilizadas no 3° ano do

Curso de Terapia Ocupacional

B =

Média n Desvio padrio
1°par  Motivagdo Superficial 1 21,2609 23 2,63227
Motivagdo Superficial 2 20,6957 23 3,00658
2°par  Estratégia Superficial 1 23,0435 23 4,27974
Estratégia Superficial 2 22,3913 23 3,01118
3°par  Motivagdo Profunda 1 22,0870 23 4,04422
Motivagdio Profunda 2 21,4783 23 3,76430
4°par  Estratégia Profunda 1 21,5217 23 2,90563
Estratégia Profunda 2 21,0000 23 3,43776
5°par  Motivagdo Alto Rendimento | 22,1739 73 4,40714
Motivagdo Alto Rendimento 2 21,8696 23 3,70877
6°par  EStratégia Alto Rendimento 1 26,1739 23 3,08445
Estratégia Alto Rendimento 2 26,0000 23 2,92326
7°par  Abordagem Superficial 1 43,8696 23 7,00198
Abordagem Superficial 2 43,4783 23 5,76722
8°par  Abordagem Profunda 1 43,5217 23 6,27310
Abordagem Profunda 2 42,9130 23 6,00691
9°par  Abordagem Alto Rendimento 1 48,3478 23 6,58241
Abordagem Alto Rendimento 2 47,7826 23 5,89265

ﬁ

WM

Diferenca entre 0s pares

Média  Desvio Padrio t gl p
P nartionl 56522 259065 1,046 2 307
e a2 65217 349816 894 2 381
T a2 60870 248155 1,176 2 252
M ot 52174 298282 839 22 A1l
S e 30435 3,41700 427 2 673
O o Rendmene2 017391 308445 270 2 789
T e 23;’;;2;::: ) 39130  6,08828 308 22 761
e rafunda 2 60870 422911 690 22 497
9par  Abordagem AltoRendimento 1= 5650n 467037 587 22 563

Abordagem Alto Rendimento 2

St
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Como podemos verificar na Tabela 24 o t-teste nfo revela diferencas

significativas.

Questdo 10: Serd que existem diferencas significativas nos valores obtidos nas
estratégias, nas motivagdes e nas abordagens entre os alunos do 1° ano do Curso de

Fisioterapia, nos dois momentos?

Tabela 25: QPE - estratégias, motiva¢des e abordagens utilizadas no 1° ano do

Curso de Fisioterapia

%

Média n Desvio padrdo
1°par  Motivagdo Superficial 1 22,2917 48 2,90969
Motivaggio Superficial 2 22,2083 48 2,62523
2°par  Estratégia Superficial 1 24,0625 48 2,99223
Estratégia Superficial 2 23,8958 48 3,40987
3°par  Motivagdo Profunda 1 22,8542 48 3,42699
Motivagéo Profunda 2 23,2708 48 3,92341
4°par  Estratégia Profunda | 21,2500 48 2,59705
Estratégia Profunda 2 21,7917 48 2,54289
5°par  Motivagdo Alto Rendimento 1 22,6667 48 3,36650
Motivagio Alto Rendimento 2 22,0625 48 4,06022
6°par  Estratégia Alto Rendimento 1 26,4167 48 3,78031
Estratégia Alto Rendimento 2 26,1042 48 3,20398
7°par  Abordagem Superficial 1 46,3958 48 4,83225
Abordagem Superficial 2 46,0417 48 5,23474
8°par  Abordagem Profunda 1’ 44,1042 48 4,86078
Abordagem Profunda 2 45,2500 48 4,69722
9°par  Abordagem Alto Rendimento 1 49,0833 48 6,25634

Abordagem Alto Rendimento 2 48,1250 48 6,35350

————_____——_——_—'_-——_——-——-———————_—'—_
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A A T e B o e A et T TR e oty
o e e e e

Diferencas entre os pares

Média  Desvio padrio t gl p
B a2 08333 2,72758 212 47 833
B ool 2 16667 321124 360 47 721
e a2 41667  3,556599  -810 47 422
e a2 54167 292428 1283 47 206
Ml e et S Y T S
o gl emw  ms 6
o Sobfunl 2 35417 4,40256 557 47 580
8 par ;:;,‘g;;‘:i:: Profunca - -1,14583  4,55225 -1,744 47 ,088
9" par  Abordagem Alto Rendimento I gqg35 513519 1294 47 202

Abordagem Alto Rendimento 2

______—___—_———_——-——__————__——————————__—_—_-——-

Como podemos verificar na Tabela 25 o t-teste ndo revela diferengas

significativas.

Questdo 11: Serd que existem diferengas significativas nos valores obtidos nas
estratégias, nas motivagdes e nas abordagens entre os alunos do 3° ano de

Fisioterapia, nos dois momentos?
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Tabela 26: QPE - estratégias, motivagdes e abordagens utilizadas no 3° ano do

Curso de Fisioterapia

_—__—___——————————-———_'-——————————-—'—'—-—_—_

Média n Desvio padréo

1°par  Motivagdo Superficial 1 21,4286 21 1,91237

Motivagiio Superficial 2 21,4286 21 2,50143

2°par  Estratégia Superficial 1 23,8095 21 4,36599
Estratégia superficial 2 21,6667 21 4,28174

3°par  Motivagdo Profunda 1 23,4286 21 3,12364
Motivagdo Profunda 2 22,7619 21 3,19225

4°par  Estratégia Profunda 1 22,2381 21 3,16077
Estratégia Profunda 2 21,0952 21 2,87932

5°par  Motivagdo Alto Rendimento 1 21,7619 21 3,93579
Motivagdo Alto Rendimento 2 21,1905 21 2,85690

6°par  Estratégia Alto Rendimento 1 26,2381 21 3,44826
Estratégia Alto Rendimento 2 26,2857 21 3,31878

7°par  Abordagem Superficila | 45,2381 21 5,18560
Abordagem Superficial 2 43,0952 21 5,74373

8 par  Abordagem Profunda 1 45,6667 21 5,37897
Abordagem Profunda 2 43,8095 21 5,00619

9°par  Abordagem Alto Rendimento 1 48,0000 21 6,38749
' Abordagem Alto Rendimento2 47,4762 21 5,19249

ﬁ
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P ]

Diferengas entre os pares

Média Desvio padrio ¢ ol p
B e a2 00000  2,58844 000 20 1,000
Zoar f:““:f:;f::g;ﬁ;:'; ) 2,14286  4,36218 2,251 20 036
per ﬁg::;:g::’, ot 66667  3,32165 920 20 369
e Profunda2. 1,14286  3,67812 1,424 20 170
ol g wm e w
o pmmeiEl e asw s w9
e 2:‘;:3:@2: zﬁﬁﬁ‘c’::: ) 2,14286 572962 1,714 20 ,102
o ofinda 2 185714 548805 1,550 20 137
9°par  Abordagem Alto Rendimento 1 - 52381 575864 a7 " 681

Abordagem Alto Rendimento 2

s —— e s

Como podemos ver na Tabela 26 o t-teste indica a existéncia de uma diferenga
significativa a nivel da varidvel estratégia superficial, o 1° momento apresenta um

valor de média superior ao 2° momento.

Questiio 12: Sera que existem diferengas, entre os valores obtidos nos 1° e 2°
momentos, no Curso de Fisioterapia em 1998 e em 2004, no que se refere as
estratégias, 4s motivagdes e as abordagens adoptadas?

Recorreremos para esta comparagdo aos dados obtidos por Cruz (1998).
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Tabela 27: QPE - estratégias, motivagdes e abordagens utilizadas pelos alunos

do 1° ano do Curso de Fisioterapia em 1998

- 1°Ano 1° Ano
Novembro/97 = Maio/98
X DP X DP t-Teste p
Motivagdo superficial 27,04 2,62 27,06 257 -0,05 0,957
Estratégia superficial 19,00 2,55 20,32 240 -2,78 0,008
Motivagio profunda | 26,34 2,68 25,67 4,03 1,23 0,224
Estratégia profunda 23,67 3,61 2341 4,40 0,40 0,688

Motivagdo alto rendimento 23,95 3,98 22,13 493 2,49 0,017
Estratégia alto rendimento 23,16 442 20,90 4,01 524  0,000005

Abordagem superficial 46,04 3,71 47,39 2,57 -2,20 0,033
Abordagem profunda 50,02 573 49,09 7,99 0,860 0,394
Abordagem alto rendimento 4711 7,30 43,04 7,59 4,10 0,0002

Como podemos verificar na Tabela 27 o t-teste para amostras dependentes
revela a existéncia de diferencas significativas entre o 1° e 0 2° momento (Novembro
de 1997 e Maio de 1998) no Curso de Fisioterapia na variavel estratégia superficial.
No 2° momento os alunos apresentam um valor média que € superior ao do 1°
momento.

Ha diferencas signjﬁqativas nas variaveis motivagdo de alto rendimento, na
estratégia alto rendimento, na abordagem superficial e na abordagem alto
rendimento.

No 1° momento o valor de média na motivagdio de alto rendimento € superior
ao valor do 2° momento. No 1° momento o valor de média na estratégia alto
rendimento também é superior ao 2° momento.

Na variavel abordagem superficial o valor de média do 2° momento € superior
ao do 1° momento. Na variavel abordagem alto rendimento o valor de média do 1°

momento ¢ superior ac do 2° momento.
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Tabela 28: QPE - estratégias, motivagdes e abordagens utilizadas pelos alunos

do 1° ano do Curso de Fisioterapia em 2004

1° Ano- 1° Ano
Novembro/03 Maio/04-
X DP X DP  t-Teste p

Motivagdo superficial 2229 290 2220 2,62 0,212 0,833
Estratégia superficial 24,06 2,99 2389 340 0,360 0,721
Motivagdo profunda 22,85 3,42 2327 392 -0,810 0,422
Estratégia profunda 21,25 2,59 21,79 254 -1,283 0,206

Motivagio alto rendimento 22,66 3,36 22,06 4,06 1,068 0,291
Estratégia alto rendimento 26,41 3,78 26,10 3,20 0,726 0,472

Abordagem superficial 4639 483 4604 523 0557 0,580
Abordagem profunda 4410 486 4525 4,69 -1,744 0,088
Abordagem alto rendimento 49,08 6,25 48,12 6,35 1,294 0,202

O t-teste para amostras dependentes revela que ndo ha diferencas significativas

entre as variaveis, como podemos verificar na Tabela 28.

Fomos novamente recorrer para esta comparac@o aos dados obtidos por Cruz
(1998) no que se refere aos valores obtidos pelos alunos do 3° ano do Curso de

Fisioterapia.
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Tabela 29: QPE - estratégias, motivagdes e abordagens utilizadas pelos alunos do 3°

ano do Curso de Fisioterapia em 1998

'3°Ano 3° Ano
Novembro/97 ~ Maio/98
X DP X  DP tTeste b

Motivacdo superficial 2453 3,52 24,76 3,36 -0,48 0,634
Estratégia superficial 18,45 2,63 18,58 3,09 -0,24 0,815
Motivagao profunda 2489 343 2542 3,54 -0,98 0,333
Estratégia profunda 24.74 3,29 2511 2,67 -0,86 0,394
Motivagdo alto rendimento 21,55 42 21,63 3,98 -0,16 0,872
Estratégia alto rendimento 18,97 445 20,16 484 -2,37 0,023
Abordagem superficial 42,97 5,12 43,34 545 -0,52 0,609
Abordagem profunda 49,89 6,19 50,53 5,33 -0,79 0,435
Abordagem alto rendimento 40,52 7,46 41,79 17.59 -1,67 0,102

Como podemos observar na Tabela 29 o t-teste para amostras dependentes

revela a existéncia de diferencas significativas entre o 1° ¢ o 2° momento (Novembro

1997 e Maio 1998) no Curso de Fisioterapia na variavel estratégia alto rendimento.

No 2° momento os alunos apresentam um valor média que é superior ao do 1°

momento.
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Tabela 30: QPE - estratégias, motivagdes e abordagens utilizadas pelos alunos

do 3° ano do Curso de Fisioterapia em 2004

3Ano 3° Ano
‘Novembro/03 ~ Maio/04
X DP X DP  t-Teste P
Motivacdo superficial 21,42 1,91 2142 250 0,000 1,000
Estratégia superficial 23,80 4,36 21,66 4,28 2,251 0,036
Motivagio profunda 2342 312 2276 3,19 0920 0,369
Estratégia profunda 2223 3,16 21,09 287 1,424 0,170
Motivagdo alto rendimento 21,76 3,93 21,19 285 0,673 0,509
Estratégia alto rendimento 26,23 344 2628 331  -0,085 0,933
Abordagem superficial 4523 5,18 43,09 574 1,714 0,102
Abordagem profunda 45,66 5,37 43,80 5,00 1,550 0,137
Abordagem alto rendimento 48,00 6,38 47,47 5,19 0,417 0,681

O t-teste para amostras dependentes revela a existéncia de diferencas

significativas entre o 1° e o 2° momento no Curso de Fisioterapia na variavel

estratégia superficial. No 1° momento os alunos apresentam um valor média que €

superior ao do 2° momento, como se pode verificar na Tabela 30.

De acordo com a dimens#io produto verificamos as classificagdes dos alunos e

colocamos as seguintes questdes:

Questdo 13: Sera que existe uma relagfo entre as abordagens utilizadas no Curso de

Terapia Ocupacional e o rendimento académico?
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Tabela 31: QPE - abordagens utilizadas pelos alunos do Curso de Terapia

Ocupacional e o rendimento académico do 1° semestre

1Tt R S P ey
b e R e e e e s s ]

Avaliagdo 1°
Semestre

Abordagem Superficial 1 Correlagio de Pearson -,153

p ,295

n 49
Abordagem Profunda 1 Correlacgdo de Pearson -,029

P ,842

n 49
Abordagem Alto Rendimento 1 Correlagio de Pearson ,018

P 903

n 49

e ]
e e e

O teste de correlagiio de Pearson ilustrado na Tabela 31 revela que néo ha
correlagdio significativa, nos valores obtidos pelos alunos de Terapia Ocupacional,
entre o tipo de abordagem ao estudo e o rendimento académico no 1° momento de

avaliacio semestral. Em qualquer das dimensdes o valor do p € superior a 0,05.

Tabela 32: QPE - abordagens utilizadas pelos alunos do Curso de Terapia

Ocupacional e o rendimento académico do 2° semestre

T T ]
e e e e

Avaliagio 2°
Semestre

Abordagem Superficial 2 Correlagdo de Pearson -,022

P ,879

n 49
Abordagem Profunda 2 Correlagio de Pearson -,022

P 879

n 49
Abordagem Alto Correlagdo de Pearson ,119
Rendimento 2 D 416

n 49

P e
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O teste de correlagio de Pearson na Tabela 32 revela que nfio ha correlagdo
significativa, nos valores obtidos pelos alunos de Terapia Ocupacional, entre o tipo
de abordagem ao estudo e o rendimento académico no 2° momento de avaliagdo

semestral.

Tabela 33: QPE - abordagens utilizadas pelos alunos do Curso de Terapia

Ocupacional e o rendimento académico do final do ano

Avaliac¢do Final

Abordagem Superficial 2 Correlagdo de Pearson ,035
P ,813
n 49
Abordagem Profunda 2 Correlagdo de Pearson -,027
p ' ,855
n 49
Abordagem Alto Correlagdo de Pearson ,087
Rendimento 2 D 552
n 49
Abordagem Superficial 1 Correlagdo de Pearson -,146
p 318
n 49
Abordagem Profunda 1 Correlagdo de Pearson -,027
p ,856
n 49
Abordagem Alto Correlagdo de Pearson ,010
Rendimento 1 p 947
n 49

Como podemos verificar na Tabela 33 o teste de correlagdo de Pearson revela
que ndo ha correlagdo significativa, nos valores obtidos pelos alunos de Terapia
Ocupacional, entre o tipo de abordagem ao estudo e o rendimento académico no final

do ano.
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Questio 14: Sera que existe uma relagfo entre as abordagens utilizadas no Curso de

Fisioterapia e o rendimento académico?

Tabela 34: QPE - abordagens utilizadas pelos alunos do Curso de Fisioterapia e

o rendimento académico do 1° semestre

Avaliacdo 1°

Semestre

Abordagem Superficial 1 Correlagio de Pearson -,050

P ,685

n 69
Abordagem Profunda 1 Correlagio de Pearson ,126

P ,300

n 69
Abordagem Alto Correlagdo de Pearson ,027
Rendimento 1 p 823

" 69

De acordo com a Tabela 34 no teste de correlagio de Pearson ndo ha correlagéo
significativa, nos valores obtidos pelos alunos de Fisioterapia, entre o tipo de
abordagem ao estudo e o rendimento académico no 1° momento de avaliagdo

semestral.
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Tabela 35: QPE - abordagens utilizadas pelos alunos do Curso de Fisioterapia €

o rendimento académico do 2° semestre

Avaliagdo 2°
Semestre

Abordagem Superficial 2 Correlagéio de Pearson ,127

p 299

n 69
Abordagem Profunda 2 Correlagéio de Pearson 221

P ,069

n 69
Abordagem Alto Correlagdo de Pearson ,099
Rendimento 2 P 416

" 69

T e e
o e ]

De acordo com a Tabela 35 no teste de correlagdo de Pearson néo ha correlagédo
significativa, nos valores obtidos pelos alunos de Fisioterapia, entre o tipo de
abordagem ao estudo e o rendimento académico no 2° momento de avaliagfo

semestral.
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Tabela 36: QPE - abordagens utilizadas pelos alunos do Curso de Fisioterapia e

o rendimento académico do final do ano

Avaliaggo Final

Abordagem Superficial 1 Correlagao de Pearson 049
p ,691
n 69
Abordagem Profunda | Correlagio de Pearson ,099
p 420
n 69
Abordagem Alto Correlagdo de Pearson ,057
Rendimento 1 p 640
" 69
Abordagem Superficial 2 Correlagio de Pearson ,034
| p ,782
n 69
Abordagem Profunda 2 Correlagdo de Pearson ,173
p 156
n 69
Abordagem Alto Correlagio de Pearson ,075
Rendimento 2 P 542
n 69

O teste de correlagio de Pearson revela que ndo ha correlagéo significativa, nos
valores obtidos pelos alunos de Fisioterapia, entre o tipo de abordagem ao estudo e o

rendimento académico no final do ano como se verifica na Tabela 36.

Pretendemos relacionar a dimensdo pressagio € a dimensdo processo. Para tal,

seleccionamos duas questdes.

Questdo 15: Sera que existe correlagdo entre os valores obtidos no QPE e na Escala
IPC de Levenson nos alunos do Curso de Terapia Ocupacional, no 1° ¢ no 2°

momento?
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Tabela 37: Valores obtidos no QPE e na Escala IPC de Levenson nos alunos do

Curso de Terapia Ocupacional, no 1° momento

ipcil ipcpl ipcel
Abordagem Superficial 1 Correlagio de Pearson 119 ,199 ,195
p 415 171 178
n 49 49 49
Abordagem Profunda 1 Correlagiio de Pearson ,100 ,106 ,082
P ,494 ,468 574
n 49 49 49
Abordagem Alto Correlagio de Pearson ,301* ,049 ,021
Rendimento 1 p 036 738 886
g 49 49 49

*. Correlagao significativa para p<0,05

De acordo com a Tabela 37 o teste de correlagio de Pearson revela que ha
correlacfio significativa, nos valores obtidos pelos alunos de Terapia Ocupacional,
entre o tipo de abordagem ao estudo e o locus de controle no 1° momento de
aplicacgio dos questionarios. Existe correlagdo significativa entre a abordagem de alto

rendimento e o locus de controle interno.

Tabela 38: Valores obtidos no QPE e na Escala IPC de Levenson nos alunos do
Curso de Terapia Ocupacional, no 2° momento

ipei2 ipcp2 ipcc2
Abordagem Superficial 2 Correlagdo de Pearson ,073 ,049 -,002
p 617 ,740 990
n 49 49 49
Abordagem Profunda 2 Correlagdo de Pearson 124 ,100 -,010
p ,395 496 948
n 49 49 49
Abordagem Alto Correlagio de Pearson 247 ,021 -,068
Rendimento 2 p 087 889 643
" 49 49 49

T et ol
P o e e e e

O teste de correlagiio de Pearson revela que nfio ha correlagéo significativa, nos

valores obtidos pelos alunos de Terapia Ocupacional, entre o tipo de abordagem ao



estudo e o locus de controle no 2° momento de aplicagéo dos questionarios. Tabela
38.

Questio 16: Sera que existe correlagdo entre os valores obtidos no QPE e na Escala

IPC de Levenson nos alunos Curso de Fisioterapia, no 1° e 2° momento?

Tabela 39: Valores obtidos no QPE e na Escala IPC de Levenson nos alunos do
Curso de Fisioterapia, no 1° momento

ipcil ipepl ipcei
Abordagem Superficial 1 Correlagdo de Pearson ,281% ,031 -,041
P 019 802 736
n 69 69 69
Abordagem Profunda 1 Correlagdo de Pearson LA46** - 117 -,178
p ~,000 ,337 144
n 69 69 69
Abordagem Alto Correlagdo de Pearson A78 %+ -,052 -,142
Rendimento 1 p 000 673 244
" 69 69 69

*. Correlagdio significativa para p<0,05

**. Correlagio muito significativa

De acordo com a Tabela 39 o teste de correlagio de Pearson revela que ha
correlagdio significativa, nos valores obtidos pelos alunos de Fisioterapia, entre o tipo
de abordagem ao estudo e o locus de controle no 1° momento de aplicagdo dos
questiondrios. Existe correlagdo significativa entre a abordagem profunda e o locus
de controle interno, entre a abordagem alto rendimento e o locus de controle interno

e entre a abordagem superficial e o locus de controle interno.
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Tabela 40: Valores obtidos no QPE e na Escala IPC de Levenson nos alunos do
Curso de Fisioterapia, no 2° momento

ipci2 ipcp2 ipcc2
Abordagem Superficial 2 Correlagdo de Pearson 135 -,123 -,121
P 267 312 ,322
n 69 69 69
Abordagem Profunda 2 Correlagdo de Pearson ,358** -,039 -,095
p ,003 ,752 436
n 69 69 69
Abordagem Alto Correlagao de Pearson ,292% -,154 -,024
Rendimento 2 p 015 206 845
" 69 69 69

**. Correlagdo muito significativa

*. Correlagdio significativa para p<0,05

Como podemos verificar na Tabela 40 ha correlagfo significativa nos valores
obtidos pelos alunos de Fisioterapia, entre o tipo de abordagem a aprendizagem ¢ o
locus de controle no 2° momento de aplicagdo dos questiondrios, entre a abordagem
profunda e o locus de controle interno, entre a abordagem alto rendimento ¢ o locus

de controle interno.
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DISCUSSAO

Depois de termos apresentado os resultados decorrentes da analise dos dados,
podemos responder as nossas questdes de investigacéo.

Na estruturagdo deste capitulo iremos numa 1? etapa fazer uma analise aos
resultados obtidos nos testes de consisténcia interna de dois dos instrumentos
utilizados (questiondrio de processo de estudos — QPE e escala IPC de Levenson —
locus de controle).

De acordo com a nossa investiga¢do temos subjacente o modelo 3P e iremos
proceder a discussdo dos nossos resultados de acordo com as dimensdes «Pressagio»
(itens obtidos na caracterizagdo da amostra e os resultados na escala IPC de
Levenson); «Processo» (estratégia-motivo e tipo de abordagem — resultados obtidos
no QPE) e por fim a dimensdo «Produto» (resultados académicos obtidos). Para
expor esta discussdo iremos fazer um resumo das respostas obtidas na apresentacéo
dos resultados podendo inclusive agrupar algumas respostas para as comentar.

~ Efectuamos o teste de Alpha de Cronbach’s para verificar a consisténcia
interna dos instrumentos (QPE e IPC). Tendo em conta que os valores aceitdveis para
escalas com um numero de itens baixo se deve situar acima de 0,60, n6s obtivemos
dois valores de baixa consisténcia no QPE (motivacio superficial e estratégia
profunda) e um valor baixo no IPC (expectativas num controle interno). Os restantes
itens apresentaram uma boa consisténcia.

Noutro estudo, Cruz (1998) refere que os resultados obtidos também
demonstram que hd uma baixa consisténcia interna (0=0,24 e «=0,32) nos itens
correspondentes a motivagéo superficial e a estratégia superficial.

De acordo com a literatura, no nosso estudo nfio ha congruéncia entre motivos
e estratégias. Biggs (1985, 1987,1993) refere que devera haver congruéncia entre 0s
valores do motivo ¢ da estratégia. Nos obtivemos boa consisténcia na estratégia
superficial e baixa consisténcia na motivagio superficial.

Relativamente a caracterizagio da amostra segundo a dimensfio pressigio
iremos resumir as respostas dadas no questionario de identificagdo da amostra (que

consta do sexo, idade, distribuigio pela escolaridade e pelos cursos, habilitagGes
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académicas do pai e mie e por ultimo a profissdo dos pais) e na Escala IPC de
Levenson.

Fazem parte da amostra 118 individuos em que 96 sdo do sexo feminino e 22
do sexo masculino, proporgdo que estd de acordo com a realidade dos alunos destes
cursos, que sdo na sua maioria do sexo feminino. Apresentam idades compreendidas
entre os 17 e os 39 anos. Mas a maioria dos elementos encontra-se na faixa etaria dos
18 aos 20 anos, sendo esta a idade da maior parte dos estudantes universitarios.

Os alunos encontram-se distribuidos pelos Cursos de Fisioterapia (69) e
Terapia Ocupacional (49). E compreensivel esta situagio uma vez que o niimero de
alunos que entra para o Curso de Fisioterapia também € superior ao niimero de
alunos que entram para o Curso de Terapia Ocupacional. Em rela¢fio as habilitagdes
académicas dos pais a maioria tem curso superior universitario ou politécnico, quer o
pai quer a mie, embora a percentagem destes graus entre as mées seja superior 4 dos
pais. Quanto a profissdo, a maior parte dos pais encontra-se na categoria de
especialistas das profissdes intelectuais e cientificas seguida dos pais na categoria de
pessoal dos servigos e vendedores. Relativamente as mées o maior nimero encontra-
se na categoria de pessoal administrativo e similares, seguida imediatamente do
grupo de especialistas das profiss6es intelectuais e cientificas.

Tendo subjacente o modelo 3P de Biggs, a dimensfo pressagio encontra-se
relacionada com as restantes dimensdes (processo e produto). Assim, podemos
verificar que em relago a variavel sexo nfio efectuamos analise estatistica no sentido
de perceber se esta teria influéncias no nosso estudo. Quanto a varidvel idade, Biggs
(1987) concluiu que a idade tem efeitos muito poderosos sobre todas as escalas. Nos
seus estudos, o autor identifica os 22 anos como uma altura de transi¢éio importante.
Abaixo da idade referida, os alunos sdo mais superficiais diminuindo esta abordagem
a medida que a idade avanga, estabilizando aos 39 anos (Biggs,1987). A abordagem
profunda mantém-se estavel dos 18 aos 22 anos, comegando a surgir valores mais
elevados nesta abordagem a partir dessa idade. Tendo em conta os estudos
realizados, os participantes no nosso estudo deveriam apresentar uma abordagem
profunda, visto que a maior parte deles se encontra na faixa dos 18 aos 20 anos. No
nosso estudo obtivemos diferencas significativas no 3° ano do Curso de Terapia
Ocupacional € no Curso de Fisioterapia, identificando-se estes alunos com a

abordagem alto rendimento.
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Outros estudos revelam-nos que, relativamente a idade, foi encontrada
correlagdo positiva entre o desenvolvimento da expectativa de controle interno e o
aumento da idade; este aspecto terd a ver com o aumento da capacidade de cuidar de
si, e do sentimento progressivo de independéncia e de poder para agir sobre os outros
e sobre o meio a sua volta (Relvas, 1974). Relvas, nas suas pesquisas, encontrou um
aumento da internalidade desde a juventude até a idade adulta, uma estabilizacdo de
controle interno na idade média da vida que se mantém pela velhice.

Biggs (1987) verificou que os alunos cujos pais possuem formacéo de nivel
secundario apresentam valores mais elevados relativamente a abordagem superficial,
quando comparados com os alunos cujos pais tém formacéo de nivel superior.
Relativamente a abordagem profunda os valores encontrados apontam para valores
altos, com alunos cujos pais t€ém formagdo basica, decrescendo de seguida quando a
formagdo é secundaria, para voltar a aumentar quando o nivel de escolaridade ¢
médio ou superior. Na abordagem alto rendimento € ao nivel de formag&o basica que
se encontram os valores mais elevados.

A maioria dos pais dos nossos alunos apresentam habilitagGes superiores, o que
pode indiciar, segundo os autores, uma tendéncia para a abordagem profunda. No
nosso estudo verificamos que os alunos destes cursos identificam-se com a
abordagem alto rendimento a excepgo do 1° ano do Curso de Terapia Ocupacional.

Quanto aos factores socio-econdémicos, Relvas (1985) diz que os resultados de
varias pesquisas apontam para o facto de os grupos sociais dos estratos mais baixos,
que tém pouco acesso ao poder e aos bens materiais e pouca mobilidade social,
desenvolvem mais convicgdes no sentido da externalidade. A percepg¢do da
externalidade vai sendo reforcada pelas experiéncias que sublinham a
incontrolabilidade relativa da sua vida, criando-se um ciclo vicioso. Relvas (1985)
também acrescenta que, pelo contrario, os sujeitos dos grupos sociais mais
favorecidos desenvolvem uma orientago interna de locus de controle.

Os pais dos nossos alunos, em relagfo a classificagéo nacional das profissdes
ocupam lugares médios e superiores nesta classificagdo. Este facto pode fazer pensar
que estes alunos tenham uma orientagdo interna de locus de controle. No nosso
estudo ha diferencas significativas entre as variaveis da Escala IPC de Levenson,

obtendo-se valores de média superiores na expectativa de controle interno
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comparativamente com as varidveis expectativa controle outros poderosos ou
expectativa auséncia de controle.

Ainda, tendo como linha orientadora o modelo 3P, fomos verificar quais os
valores obtidos na Escala IPC de Levenson (locus de controle) que €, na dimensio
pressagio, um dos factores do estudante.

Relativamente aos valores obtidos na Escala de Levenson, no inicio do ano, em
ambos 0s cursos, os alunos apresentaram diferenca nas expectativas de controle
medidas pela escala IPC. Os valores superiores revelaram-se ao nivel do controle
interno.

Do inicio do ano lectivo para o final deste, ndo se efectuaram mudangas nas
suas expectativas, os alunos dos 1° anos e dos 3° anos de ambos os cursos mantém as
suas expectativas de controle interno.

Segundo Rotter (1966, citado por Dubois em1996), o locus de controle afecta a
expectativa generalizada de resultados positivos ou negativos. O individuo apresenta
um predominio interno se percebe os resultados como consequéncia das suas
proprias acgdes e um predominio externo se as causas sdo factores externos. Assim,
os individuos seriam internos se pensam que podem exercer razoavel controlo sobre
o que lhes acontece; e externos se acreditam que esse controlo ¢ independente deles.
Esta disposigdo (ou orientagdio) interno ou externo interfere no desempenho dos
individuos (Dubois, 1996).

Os valores da média sobem do 1° para o 2° momento o que pode significar que,
como refere Lefcourt (1982), os individuos com expectativas de controle interno
parecem estar mais motivados para o sucesso, mostram mais eficacia na seleccéo e
utilizagdo da informagfo e utilizam as suas experi€ncias anteriores como fontes de
informagao. \

Num estudo realizado por Cruz (1998) os alunos do 1° e 3° ano, do Curso de
Fisioterapia da mesma instituicdo obtiveram valores diferentes nas expectativas de
controle interno comparativamente com os resultados obtidos no nosso estudo, em
que esse valor € ligeiramente inferior. No estudo de Cruz (1998) o valor da média
dos alunos do 1° ano foi de 30,58 e o valor da média para 0 mesmo ano no nosso
estudo foi de 31,39. Os alunos do 3° ano de 1998 obtiveram um valor de média igual
a 31,92 e os alunos do 3° ano de 2004 apresentaram um valor de média igual a 33,38.

De qualquer modo, tanto no estudo de Cruz (1998) como no nosso, os valores mais
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altos em ambos os anos e nos dois momentos sdo ao nivel do controle interno,
seguido da auséncia de controle e por ultimo do controle outros poderosos.

Podemos inferir que ha uma tendéncia para estes alunos (1° e 3° ano de
Fisioterapia) apresentarem uma expectativa de controle interno, como cita Dubois
(1996) estes alunos t€ém mais probabilidades de terem mais sucesso académico e
profissional.

De seguida iremos resumir a apresentacfo e discutir a dimensdo «Processo».

Quanto a dimens#o processo tivemos a preocupagéo de averiguar se existia ou
ndo diferencas significativas nas estratégias, motivacGes e abordagens a
aprendizagem.

Podemos verificar que ha diferencas significativas entre os valores obtidos
entre as diferentes variaveis, nos diferentes cursos e anos a excepgéo do 1° ano de
Terapia Ocupacional. As diferengas significativas sdo na varidvel estratégia para
todos os alunos, em que o valor de média superior € na estratégia alto rendimento. A
outra diferenca significativa regista-se na variavel abordagem em que o valor de
média que é superior € na abordagem alto rendimento. Na varidvel abordagem néo
obtivemos resultados com diferencas significativas no 1° ano do Curso de Terapia
Ocupacional. Biggs et al. (1987) referem que ao nivel do ensino superior verifica-se
ainda que, quer a abordagem profunda quer a de alto rendimento aumenta do 1° para
o ultimo ano do curso (Biggs, 1987; Watkins & Hattie 1983, citados por Biggs,
1987). Segundo Biggs (2001), o aluno com um predominio «Profundo- Alto
Rendimento» apresenta uma componente afectiva ou motivacional intrinseca. O
aluno percepciona a formagio de nivel superior, como forma de auto-realizagéo,
sentindo-se interessado pelas matérias da aprendizagem. Procura desenvolver as suas
capacidades e adquirir conhecimentos. O aluno opta por leituras profundas do
material, muitas vezes independentes do plano de estudos, procurando estabelecer
relagfes entre os assuntos e atribuir significado aos conhecimentos. A componente
motivacional esta directamente ligada & procura de obter um elevado «status». S@o
alunos que vivem na competitividade e estudam para se destacarem, procurando
obter as melhores notas. |

As estratégias cognitivas seleccionadas por estes alunos sdo no sentido de se
tornarem os melhores do grupo. Os alunos optam por estratégias de sucesso,

organizando o seu tempo de estudo e optimizando os seus recursos.



98

Em relagdo a variavel motivagéio ndo obtivemos diferengas significativas em
nenhum dos cursos.

Constatamos que do inicio do ano para o final, os alunos do 1° ano do Curso de
Terapia Ocupacional, diminuiram os valores obtidos nas varidveis: motivagio,
estratégia e abordagem superficial.

No 3° ano do Curso de Terapia Ocupacional ¢ no 1° ano do Curso de
Fisioterapia ndo ocorreu diferencas entre o inicio e o fim do ano lectivo.

No 3° ano do Curso de Fisioterapia ha diferencas significativas na variavel
estratégia superficial. O valor diminui do 1° péra 0 2° momento, 0 que pode ser
compreensivel visto que os alunos s6 véo para estagio em Janeiro e até 14 a carga
horaria é em contexto de sala de aula.

Compreende-se em parte estes resultados porque a estratégia superficial €
utilizada de forma reprodutiva em que o objectivo € descobrir o essencial e
reproduzi-lo através de uma aprendizageni de memorizagdo (Biggs, 1989,1990;
Barca, 1999; Santos, 2003). Ao nivel do 3° ano € necessario por vezes reproduzir o
modelo do terapeuta na pratica profissional.

Os alunos do 1° ano do Curso de Terapia Ocupacional revelam diferencas
significativas na motivagdo superficial, na estratégia superficial, na abordagem
superficial e na motivaggo profunda, cujos valores parecem diminuir do inicio para o
final do ano lectivo. Os resultados dos alunos do 3° ano do Curso de Terapia
Ocupacional nfo revelam diferencas significativas entre o 1° € 0 2° momento.

No 1° ano do Curso de Fisioterapia nfio se verificaram diferengas significativas
entre os resultados dos dois momentos. No 3° ano deste curso os resultados da
variavel estratégia superficial baixaram do inicio para o final do ano lectivo.

Os resultados obtidos no estudo de Cruz (1998), em relagdo a existéncia de
diferengas significativas nos valores obtidos pelos alunos do Curso de Fisioterapia,
no 1° e 2° momento, no que concerne as estratégias, motivagdes e abordagens foram
pesquisados por ano escolar (1° e 3°). Os resultados alcan¢ados comparativamente
com os alunos do 1° ano de 2004 revelam diferengas.

Cruz (1998) encontrou no seu estudo diferengas significativas entre o 1° € 0 2°
momento do 1° ano do Curso de Fisioterapia. Estas diferencas foram assinaladas ao
nivel da estratégia superficial, motivagio e estratégia de alto rendimento, abordagem

superficial e abordagem de alto rendimento.
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Os valores obtidos nas estratégias alto rendimento baixaram do inicio do ano
lectivo para o final do ano e nas estratégias superficiais os valores subiram.

No 1° ano do Curso de Fisioterapia em 2004 os resultados obtidos demonstram
que ndo ha mudangas do inicio do ano lectivo para o final do ano. Estes alunos, de
acordo com Biggs (1987; Barca, 1999; Santos, 2003), 1€éem em profundidade,
relacionando com os conhecimentos prévios relevantes.

No que se refere aos alunos do 3° ano, Cruz (1998) verificou que existiam
diferencas significativas entre o 1° e 0 2° momento, na estratégia de alto rendimento,
sendo os valores da média superiores no 2° momento (20,16 comparativamente com
18,97 do 1° momento). O que significa, segundo Santos (2003), que os alunos se
organizam, aprofundam as leituras sugeridas, programam o tempo € organizam 0s
materiais e recursos com o fim de obter boas ou melhores qualificagdes.

No 3° ano do Curso de Fisioterapia em 2004 os resultados obtidos revelam uma
diminui¢do dos valores ao nivel da estratégia superficial, do inicio do ano para o
final.

Os alunos do estudo de 1998, em relacdo aos resultados obtidos no QPE, de um
modo geral, evoluiram no tipo de abordagem & aprendizagem, sendo superficiais no
1° ano e evoluindo para profundo no 3° ano. Os alunos do nosso estudo (2004)
apresentaram diferengas significativas no tipo de abordagem a aprendizagem quer no
1° quer no 3° ano. Demonstrando estratégias e abordagens alto rendimento.

Segundo Biggs (2001) a abordagem e a estratégia alto rendimento estdo
baseadas na competi¢dio e no proprio crescimento, o aluno pretende obter as notas
mais altas seja ou ndo o material interessante.

Para finalizar a nossa discussdo falta-nos referir os resultados obtidos na
dimensdo «Produto», que se resume aos valores alcangados nas avaliagdes do 1° e 2°
semestres e na média final dos alunos.

Os testes de Correlagio de Pearson realizados aos alunos de Terapia
Ocupacional e de Fisioterapia registam que nfio hé correlagfo significativa entre a
abordagem & aprendizagem e os resultados em termos de notas que os alunos
obtiveram.

De acordo com a nossa linha orientadora iremos relacionar e discutir a relagéo

existente entre as dimensdes pressagio e processo. Para tal, fomos verificar se existia



100

uma correlacdo significativa entre o tipo de abordagem e o locus de controle nos dois
cursos e nos dois momentos.

No Curso de Terapia Ocupacional existe uma correlagdo significativa, no 1°
momento, entre a abordagem alto rendimento e as expectativas de controle interno.

Segundo Biggs (2001), o aluno que apresenta uma abordagem «Alto
Rendimento» tem a sua componente motivacional ligada a procura de obter um
elevado «status». Sdo alunos que vivem na competitividade e estudam para se
destacarem, procurando obter as melhores notas.

Santos (2003) refere que as abordagens a aprendizagem tém sido usadas para
referir quer caracteristicas de personalidade, quer as reac¢des que séo induzidas pela
situagdo. Os individuos estdo predispostos pela personalidade a adoptar
preferencialmente um tipo de abordagem, enquanto que determinadas situagdes
favorecem ou inibem a abordagem. Segundo Dubois (1996), os individuos com
expectativas de controle interno tém em geral mais sucesso académico e profissional,
parecem mais motivados para o sucesso, mostram mais eficacia na selecgdo e
utilizagdo da informagfio e utilizam as suas experiéncias anteriores como fontes de
informacdo.

No Curso de Fisioterapia existe uma correlagdo significativa, nos dois
momentos, entre os valores obtidos no QPE e os valores na escala IPC de Levenson.

No 1° momento existe uma correlagio significativa entre a abordagem
profunda, abordagem alto rendimento e as expectativas do controle interno.

No 2° momento existe correlagio significativa na abordagem profunda e as
expectativas do controle interno e entre a abordagem alto rendimento e as
expectativas de controle interno.

Estes resultados estﬁo\de acordo com a literatura. Dubois (1996) refere que os
alunos revelam capacidades para perceber que os acontecimentos s&o contigentes ao
seu proprio comportamento ou a caracteristicas suas relativamente permanentes.
Optando por abordagens de alto rendimento e profunda podem efectivamente
alcangar melhores resultados, estes mesmos resultados levam a uma autoconfianca e

a uma realiza¢o pessoal.
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CONCLUSAO

As conclusdes desta investigagdo, bem como os seus possiveis contributos e
limitagdes serdo apresentados neste capitulo.

Esta investigagdo desenhou-se a partir do modelo 3P de Biggs, que considera a
existéncia de trés dimensdes: Pressagio-Processo-Produto.

Relativamente a dimensdo «Pressigio», nés utilizamos o questionario de
caracterizaciio da amostra e a Escala IPC de Levenson para saber quais os valores
obtidos pelos participantes no que diz respeito aos factores do estudante.

Para a dimensdo «Processo» foi utilizado o Questionario de Processos de
Estudo, de Biggs (1987, traduzido por Rosério, 1995). Através deste questionario
pretendeu-se ver se havia ou ndo congruéncia entre as estratégias e os motivos de
aprendizagem dos participantes no estudo e qual o predominio destes relativamente
as abordagens.

Na dimensdo «Produto» fomos verificar quais as classifica¢des que os alunos
obtiveram no final de cada semestre € no final do ano.

Ap6s um aprofundar da literatura e de estudos feitos em torno desta tematica,
pensamos ser uma mais valia um desses estudos ser na mesma Institui¢do onde
decorreu o nosso. Poder comparar os resultados € uma vantagem para o estudo e ter
diferentes cursos é também importante, visto que o autor sugere que o ideal € ter
estudantes de diferentes cursos (Santos, 2003).

As questdes colocadas no nosso estudo estfio pela ordem em que apresentdmos
as dimensdes. A principal vantagem ¢ que desde a apresentaggo até a discusso haja
um fio condutor que torne mais perceptivel o porqué das questdes.

No decorrer do estudo fomo-nos dando conta de vérias limitagbes que tentdmos
ultrapassar o melhor possivel.

A amostra é realmente diversificada, mas ndo € muito grande.

O estudo prévio de fidedignidade e validade que efectudmos aos instrumentos
utilizados no estudo revelaram alguns valores com baixa consisténcia interna. No
entanto, sdo idénticos aos valores enconirados por Biggs (1987) e Barca (1999). A

reformulago dos instrumentos utilizados neste estudo, por quesides de
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exequibilidade da propria investigagdo, tornava-se impossivel face ao tempo de que
dispunha-mos.

Perante estas limitagdes as conclusdes referem-se apenas a amostra que foi por
nos estudada.

Uma limitagfio inerente aos instrumentos utilizados € o facto de os valores
obtidos através das suas escalas de cotagfo, nfo serem reprodutiveis, ou seja, o
mesmo valor pode ser obtido de diversas formas. Segundo Oppenheim (1992), o
padrdio de resposta é mais importante do que o valor final obtido.

Uma outra limitagio desta investigagdo resulta do tipo de estudo utilizado.
Uma investigagio correlacional ndo permite inferir relagdes causais entre qualquer
das variaveis em causa. No estudo das relagdes utilizamos o coeficiente de correlagdo
de Pearson, que como condi¢io basica exige instrumentos de medida métricos ou
intervalares. Embora muitas criticas e duvidas existam acerca da igualdade nos
intervalos utilizados na escala de Likert, utilizada num dos questionarios, bem como
acerca da auséncia de um ponto neutral, este tem sido o teste estatistico utilizado na
interpretacdo dos resultados deste instrumento (Biggs, 1979, 1987, 2001; Kember &
Gow, 1991; Rosério, 1995; Cruz, 1998; Santos, 2003).

No entanto, podemos tirar algumas concluses para os grupos estudados, que
poderdo juntar-se as de outros estudos efectuados nestes dominios, contribuindo
assim para a melhoria de compreenséo dos processos de aprendizagem.

Podemos dizer que quanto a dimensfio Pressigio os participantes se
caracterizavam por:

- A maioria dos alunos ser do sexo masculino.
- Terem idades compreendidas entre os 17 € os 39 anos, com uma
maioria significativa entre os 18 € os 20 anos.

- Os pais terem na maioria, habilitagdes académicas de curso
superior e ocuparem, profissionalmente lugares médios e
superiores.

- Os resultados obtidos na Escala IPC de Levenson revelarem
significAncia estatistica e apresentarem um valor de média
superior, em qualquer dos cursos ¢ dos anos, para as

expectativas de controle interno.
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Os resultados obtidos no que diz respeito aos factores do estudante (sexo,
idade, habilitagdes académicas e profissionais, locus de controle) indiciam que o
individuo percebe que os resultados sdo uma consequéncia das suas proprias acgdes €
que pode exercer razoavel controle sobre o que lhes acontece. Esta tendéncia
interfere no desempenho dos individuos (Dubois, 1996).

Quanto a dimensdo «Processo» obtivemos os seguintes resultados:

- Existéncia de diferengas significativas ao nivel das variaveis
estratégia e abordagem. Os valores de média superiores
revelaram-se ao nivel da estratégia alto rendimento em ambos
0S cursos € anos, € na abordagem alto rendimento no 3° ano do
Curso de Terapia Ocupacional e no Curso de Fisioterapia.

- No 1° ano do Curso de Terapia Ocupacional o t-teste revelou
diferencas significativas na motiva¢do e abordagem superficial,
sendo o valor de média superior no 1° momento
comparativamente com o 2° momento.

- No 3° ano do Curso de Fisioterapia obtivemos no t-teste
diferengas significativas na variavel estratégia superficial, sendo
o valor do 1° momento superior ao do 2° momento.

- No estudo realizado por Cruz (1998) os alunos do 1° de
Fisioterapia apresentam diferencas significativas nos resultados
do t-teste em relagdo as varidveis estratégia superficial,
motivacio alto rendimento, estratégia alto rendimento,
abordagem superficial e abordagem alto rendimento.
Verificamos que neste grupo ha concordincia ao nivel da
esuatégia-motivo alto rendimento, indiciando um perfil para a
abordagem alto rendimento.

Neste mesmo estudo os alunos do 3° ano revelam diferencas
signiﬁcétivas na variavel estratégia alto rendimento, sendo o
valor do 2° momento superior ao do 1° momento.

- Em 2004 os alunos do 1° ano do Curso de Fisioterapia
revelaram diferencas significativas na varidvel estratégia
profunda, em que o valor de média foi superior no 2° momento

comparativamente com o 1° momento.
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- Quanto aos alunos do 3° ano deste mesmo curso € ano
revelaram diferengas significativas na estratégia superficial, o
valor de média foi superior no 1° momento comparativamente
com o 2° momento.

Os resultados obtidos no Curso de Terapia Ocupacional apontam para que, na
globalidade, os estudantes apresentam uma tendéncia para a abordagem alto
rendimento.

No que respeita a dimenséo «Produto» obtivemos os seguintes resultados:

- Ni&o existéncia de correlagdo significativa em nenhum dos
cursos € em nenhum dos anos, entre o tipo de abordagem e o
resultado académico.

Um outro conjunto de questdes de investigagiio foram colocadas no sentido de
perceber se, de acordo com o Modelo 3P, poderiamos estabelecer relagio entre as
diferentes dimensGes. Obtivemos os seguintés resultados:

- Os alunos de ambos os cursos e anos apresentaram uma
correlagdo positiva entre as expectativas de controle interno € o
tipo de abordagem.

- Os alunos do Curso de Terapia Ocupacional revelaram
correlagdo significativa entre a varidvel controle interno ¢ a
abordagem alto rendimento.

- Os alunos do Curso de Fisioterapia revelaram correlagdo
significativa entre a variavel controle interno e a abordagem
profunda e a abordagem alto rendimento.

Existe desta forma uma relagfio entre a dimensfo pressagio e a dimensdo
Processo. |

Santos (2003) refere que as abordagens a aprendizagem tém sido usadas para
referir quer caracteristicas de personalidade, quer as reac¢des que sdo induzidas pela
situagio. Os individuos estdo predispostos pela personalidade a adoptar
preferencialmente um tipo de abordagem, enquanto que determinadas situagdes
favorecem ou inibem a abordagem. Segundo Dubois (1996), os individuos com
expectativas de controle interno tém em geral mais sucesso académico e profissional,

parecem mais motivados para o sucesso, mostram mais eficicia na selecgdo e
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utilizacdo da informagdo e utilizam as suas experiéncias anteriores como fontes de
informaco.

Apesar das limitagdes do estudo, somos levados a crer que as estratégias
pedagégicas a seguir devem centrar-se nfo s em objectivos reprodutivos dos
materiais leccionados, orientados para o éxito pessoal, centrados num ensino
marcadamente. de memorizacio, mas dimensionados para as praticas terapéuticas,
dando énfase nfio so ao saber, mas ao «saber fazer» e «saber estar».

Factos como as «representagdes profissionais» ndo deverdo ser descuradas,
uma vez que tal simulagfo pode facilitar a compreenséo da vida profissional.

Seria interessante realizarem-se outros estudos com outros questionarios que
avaliassem os mesmos pardmetros, mas com um nimero mais reduzido de questdes.
Este aspecto pode ser vantajoso, porque podemos passar o questiondrio em menos
tempo, interpretar os resultados de uma forma mais répida e perante estes mudar ou
ndo as estratégias de ensino. ‘

Uma outra sugestio era passar 0 questiondrio aos cursos que existem na
Instituicdio e a todos os anos, a fim de diversificar mais a amostra € o numero de
elementos desta.

Uma outra investigagiio que deveria ser feita era em relagéo as abordagens ao
ensino feitas pelos professores. Ndo faz sentido falar de alunos se ndo se falar de
professores.

Ao nivel do ensino superior existem poucos estudos que avaliem as
metodologias usadas pelos professores e as correlacionem com as abordagens dos
alunos. E realmente de questionar se os resultados obtidos pelos alunos se devem
exclusivamente a eles ou uma parte aos professores e as metodologias de ensino
utilizadas. |

Para terminar gostariamos de deixar esta citagdo que nos pareceu um ponto

importante na reflexdo de se ser professor e de se ser aluno.

« Acho que os stores ndo vdo ter muita sorte com isso de nos porem a pensar.
O meu pai anda a tentar que eu reflicta ha dez anos e, coitado, t€m sido sO

derrotas!...» (Rosério, 2002, p.13 citado por Chaleta, 2002).
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Pedido de colaboragdo na Tese de Mestrado

Para poder realizar a dissertagio de Mestrado em Psicologia Educacional necessito
da vossa colaboracéio no preenchimento de trés questionarios:

1- Questiondrio de identificagdo da amostra

2- Escala de IPC de Levenson

3- Questionario de Processos de Estudos
Estes questionarios serdio passados por um docente que ndo ira analisar 0s dados. As
respostas deverdo ser expontdneas e ndo sera feita qualquer inferéncia ou andlise de
opinifo expressa nas respostas.
Para o preenchimento do questiondrio devera assinalar com um X o correspondente a
sua situagdo. Em relagdo & Escala de IPC de Levesson e ao Questionario de
Processos de Estudos serdo lidas as respectivas instru¢des.

Mouito Obrigado pela disponibilidade.
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Questiondrio de caracterizacio da amostra

Dados pessoais:
a) Sexo: M F

b) Idade: anos

c) Habilitagdes Literdrias: ___ Frequentou outro curso superior

( Qual? ), Possui outro curso superior
completo ( Qual? ). Outra formacéo
(Qual ? )-

Dadeos relatives ao Curso Bietapico de Licenciatura em Terapia
Ocupacional e Fisioterapia:

a) Ano(s) que frequenta: 1° ano, 2° ano, 3° ano,
4° ano.
b) Reprovag@o neste curso: Sim, N#o. Se sim, em que ano

Dados familiares:
a) Habilitacdes Literarias Pai Mie

Menos de 4 anos de escolaridade
1° ciclo ou 4* classe completa

2° ciclo ou 6° ano completo

3° ciclo ou 9° ano completo
Secundario

Frequéncia universitaria

Curso superior universitdrio ou politécnico

b) Profissio ( especifique )
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Questionario de Processos de Estudo

Autor: J.B.Biggs

Tradugdo e adaptagfio: Pedro Sales Luis Rosério

Nas paginas seguintes apresentamos uma série de perguntas sobre a sua atitude face

a0 estudo e a sua forma de estudar.

Nio existe um modo correcto de estudar, uma vez que este depende do proprio estilo
de aprendizagem e das caracteristicas das matérias do curso que os alunos estudam.
As questdes que lhe sdo apresentadas, pretendem abranger aspectos importantes no

modo de estudar, dai a necessidade de respostas sinceras as questoes apresentadas.

Modo de responder:

Em cada questfio s8o apresentadas cinco opgoes, das quais s pode escolher uma:

5. Quando entender que a afirmag8o se aplica ao seu caso, sempre ou quase sempre.
4. Se acha que as afirmagdes se aplicam ao seu caso frequentemente.

3. Se acha que as afirmagdes se aplicam ao seu caso “ sim e ndo “ ( digamos
metade das vezes ).

2. Se acha que as afirmagdes se aplicam ao seu caso as vezes.

1. Se acha que as afirmagdes se aplicam ao seu caso nunca ou quase nunca.

A alternativa da resposta que mais se ajusta ao seu caso deve ser marcada com um ( 0

) ouum ( X ) na folha de respostas.
Procure responder a todas as questoes.

Autor: J.B. Biggs
Tradugdio e adaptago: Pedro Sales Luis Rosario
Porto, Maio 1995.
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Questoes

1. Escolhi este curso pensando mais nas saidas profissionais do que na minha
satisfagdo pessoal.

2. Estudar proporciona-me uma satisfagdo pessoal.

3. O meu objectivo € obter as notas mais elevadas para assim poder ter acesso aos
melhores empregos.

4. Acho que completar apontamentos ¢ uma perda de tempo, pelo que sO estudo
seriamente os apontamentos tirados na aula.
Quando estudo, penso nas aplicagdes da matéria a vida real.

6. Fago resumos das leituras sugeridas na bibliografia do professor e incluo-as nos

* meus apontamentos.

7. Fico desanimado quando tiro méas notas e preocupo-me com a forma de as
melhorar.

8. Apesar de saber que a ciéncia evolui, sinto-me obrigado a descobrir aquilo que
me parece ser a verdade em cada momento.

9. Desejo intensamente sobressair nos meus estudos.

10. Aprendo algumas matérias maquinalmente, repetindo-as uma vez e outra, até as
saber de memoria.

11. Ao ler uma informacdo nova, relaciono-a automaticamente com o0 que ja sei, e
vejo-a sob uma nova perspectiva.

12. Estudo de uma forma sistematica ao longo do ano lectivo, € revejo os
apontamentos com reguiaridade.

13. Creio que os estudos superiores séo imprescindiveis para conseguir um trabalho
estavel e bem remunerado.

14. Considero que todos os temas que tenho que estudar sdo interessantes desde que
aprofunde o seu estudo.

15. Considero-me uma pessoa com ambicfo pessoal, que quer alcangar o maximo
em tudo aquilo que faz.

16. Gosto das cadeiras com muitos detalhes (nomes, datas, formulas...).



17.

18.
19.

20.

21.

22.

23.
24.

25.

26.
27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.
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Quando estudo alguma matéria, tenho que a trabalhar bastante ate poder formar
uma opinidio pessoal, sem o qual ndo me sinto satisfeito.

Tento fazer todos os trabalhos que me marcam o mais depressa possivel

Apesar de ter estudado muito para um exame, preocupa-me a ideia que possa
correr mal.

Para mim, estudar algumas matérias do curso ¢ to atractivo como ler um bom
romance ou ver um bom filme.

Se fosse o caso, sacrificaria a minha popularidade entre os meus companheiros,
pelo éxito dos meus estudos.

Limito-me a estudar aquilo que se diz nas aulas, creio que € desnecessario fazer
coisas extra.

Tento relacionar o que aprendi numa cadeira com o que aprendi nas outras.
Depois de uma aula ou de uma leitura, releio os apontamentos para me assegurar
que esto claros e que os entendo.

Nio emprego muito tempo a estudar aquilo que entendo que ndo deve sair no
exame.

Quanto mais trabalho um tema, mais me sinto absorvido por ele.

Ao escolher um curso ou uma especialidade, penso primeiramente nas notas que
posso obter.

Aprendo melhor com os professores que escolhem os apontamentos
cuidadosamente e escrevem os topicos principais no quadro.

A maioria dos temas novos sdo interessantes € costumo dedicar-lhe tempo extra,
tentando saber mais sobre eles.

Fago perguntas a mim proprio sobre temas importantes até os conseguir dominar
perfeitamente.

Apesar de me desagradar a ideia de passar varios anos a estudar para tirar um
curso, acho que o resultado final merece a pena.

Acho que o meu objectivo na vida € descobrir a minha propria razéo de ser e
actuar estritamente de acordo com esses principios.

Obter boas notas ¢ para mim um jogo competitivo, e jogo para ganhar.



34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.
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Acho que é melhor aceitar as ideias e as afirmagdes dos meus professores e
questiona-las s6 em circunstincias especiais.

Emprego muito do meu tempo livre aprofundando temas interessantes que
tenham abordado na aula.

Tento ler toda a bibliografia complementar que o professor assinala para cada
tema.

Penso que a Universidade nos oferece a oportunidade de obter um trabalho
melhor.

Os estudos que realizo influenciam decisivamente a minha maneira de ver a
vida.

Acho que a sociedade é basicamente competitiva e isto reflecte-se também no
sistema educativo.

Creio que os professores sabem bastante mais do que eu. Por isso considero que
o que dizem é importante € nas conversas ndo valorizo apenas a minha propria
opinido.

Tento relacionar o novo material que estou a trabalhar com o que ja sei sobre
esse tema.

Tenho os meus apontamentos estruturados e bem organizados.
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VERIFIQUE S.F.F.SE RESPONDEU A TODAS AS QUESTOES
MUITO OBRIGADO PELA SUA COLABORACAO

54321 |2 54321 |3 54321
3 54321 |5 54321 |6  |54321
7 54321 |8 54321 |9 |54321
10 54321 |11 54321 |12 |54321
13 54321 |14 |54321 |15 |54321
16 54321 |17 |54321 |18 |54321
19 |54321 |20 |54321 |21 |54321
35 (54321 |23 |54321 |24 54321
25 54321 |26 |54321 |27 |54321
28 54321 |29  |54321 |30 [54321
31 54321 |32 |54321 |33 |54321
34 54321 |35 |54321 |36 |54321
37 (54321 |38  |54321 |39 54321
20 54321 |41 |54321 |42 |54321
MS __ES___MP MAR___ EAR____AS
AP AAR

Perfil /

Muito obrigado pela sua participac¢io
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ANEXO C



Escala [PC de Levenson

INSTRUCOES
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Estd@o aqui algumas questoes relativas a maneira como reage, sente e actua. Responda

depressa e ndo fique a pensar muito sobre a mesma questdo: desejamos a sua primeira

impressdo e ndo o resultado de um longo Jjuizo sobre o assunto. No total as respostas a

dar ndo deve demorar mais do que alguns minutos. Certifique-se no final que ndo

deixou qualquer questdo por responder. Responda por isso depressa e a todas as

perguntas. Ndo existem respostas certas ou erradas, pois esta ndo é uma escala de

inteligéncia ou de aptiddes, mas apenas uma medida da maneira como reage.

A frente de cada questdo estdo colocados seis pontos. Coloque um circulo a volta do

niimero que corresponder a sua maneira de ser de acordo com a seguinte distribuigdo:

1-

Discordo de maneira muito acentuada
Discordo de maneira acentuada
Discordo

Concordo

Concordo de maneira acentuada

Concordo de maneira muito acentuada
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1- Se consigo ou ndo vir a ser um chefe ( lider ) depende 123456

principalmente das minhas aptiddes.

2- Em grande parte a minha vida € controlada por factores 123456
acidentais.
3- Tenho a sensacdo que o que acontece na minha vida 123456

é em grande parte determinado por outras pessoas poderosas.

4- Se eu tenho ou néio um acidente de automovel depende 123456
principalmente de eu ser ou ndo um bom condutor.

5- Quando faco planos, tenho quase a certeza de 123456

conseguir po-los em pratica.

6- Muitas vezes ndo ha possibilidade de proteger o 123456
meu interesse pessoal de acontecimentos azarentos.

7- Quando consigo o que quero € habitualmente porque 123456
tenho sorte.

8- Embora possa ter boas aptiddes, ndo me serd dada 123456

responsabilidade de chefia sem apelar para aqueles
que estdo em posigdo de poder.

9- A quantidade de amigos que tenho depende da forma 123456
como consigo ser simpatico.

10- Tenho verificado com frequéncia que o que esta 123456
para acontecer na realidade acontece.

11- A minha vida € controladé especialmente por 123456
outras pessoas poderosas.

12- Se tenho ou ndo um acidente de automovel é 123456

fundamentalmente uma questdo de sorte.
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13- Gente como eu tém poucas possibilidades de proteger 123456
os seus interesses pessoais quando entram em conflito
com os de pessoas de grupos de presséo fortes.

14-Nem sempre ¢ sensato eu fazer planos com demasiada 123456
antecedéncia porque muitas coisas acabam por ser
uma questéo de boa ou ma sorte.

15- Para obter o que quero é preciso agradar aos que 123456
estdo acima de mim.

16- Se consigo ou nio vir a ser um chefe ( lider ) dependente 123456
bastante da sorte de estar no sitio certo na altura certa.

17- Se as pessoas importantes decidissem que n&o gostavam 123456
de mim provavelmente eu ndo conseguiria arranjar muitos
amigos.

18- Posso perfeitamente determinar o que acontecerd na minha 123456
vida.

19- Usualmente sou capaz de proteger os meus interesses pessoais. 1 2 3 4 5 6

20- Se tenho ou ndio um acidente de automovel depende 123456
principalmente do outro condutor.

21- Quando consigo o que quero, é porque usualmente 123456
trabalhei bastante para o obter.

22- Em ordem a levar os meus planos por diante, asseguro-me 123456
de que estdo de acordo cofn os desejos das pessoas que
tém poder sobre mim.

23- A minha vida é determinada pelas minhas proprias ac¢des. 123456

24- E principalmente uma questdo de sorte se eu tenho ou ndo 123456

pOoUCOS OU MUitos amigos.
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Apresentacdo Produtos & Servigus  Novidades Ajuda Caixa dg Correio Pesquisa

Classificacdo Nacional de Profissdes - 1994

Importar (formato CSY) Pesquisa;i » .

Grandes Grupos
(Descrigéo’

& 0 - MEMBROS DAS FORCAS ARMADAS N

Este grande grupe engloba as pessoas gue servem voluntariamente ou por obrigacio nas forgas armadas e que ndo estiio autorizadas a acetar
urm ermprego civil, coma sejam os membros permanentes do exércitn, marinha, aviacdo e nutras armas & as pessoas que se encontram
tamporariamente a prestar servigo militar. Em contrapartida ndo compreende a policia e ¢ pessoal tende um emprego civil, como seja o pessoal
administrative dos servios governamentais ligados a questdes de defesa naciocnal,

1 - QUADROS SUPERIORES DA ADMINISTRACAO PUBLICA, DIRIGENTES E QUADROS SUPERIORES DE
EMPRESA

Os quadros superiores da administracd o aublica, dirigentes e gquadros superiores de empresa ddo parecares ao Governo em matéria de politice,
interpretam e apiicam a politica governamental, aplicam e coordenam a politica e a actividade de uma empresa ou de uma organizagio ou dos
departamentos ou servicos internos das mesmas. As fungdes congistem em: representar o Governg  agir em seu nome; supervisar a

pretacdo e a execugdo da politice do Governo e de legisia tdo; exercar fungdes similares numa organizacdo especializada; elaborar, aplicar e
coordenar a poftica e a aclividade de uma empresa ou de uma orgamizagio ou departamentos ou servigos ternos das mesmas; supervisionar
outros trabaihadores. Os trabalhadores classificam-se nos seguintes Sub Grandes Grupos: 1.1 - Quadros superiores da administra gio piblica 1.2
- Directores de empresa 1.3 - Directores e gerentes de pequenas empresas

2 - ESPECIALISTAS DAS PROFISSOES INTELECTUAIS E CIENTIFICAS ey

Os especialistas das profissdes intelectuais e cientificas desenvalvem conhiacimentos ou aplicam conceitos e teorias cientificas ou artisticas,
transmiterm-nos de forma sistemética através do ensino ou dedicam-se a todas as actividades atras descritas, As tarefas consistem e realizar
andlises e pesgidisas, desenvolver conceitos, teorias e m étudos e pbr em pratica os conhecimentos obtidos no dominia das Ciéncias Fisicas -
incluindn as matematicas, a engenharia @ a tecnologia - e das ciéncias da vida - incluindo a profissdo de médico, - assim como das Ciéncias
Sociais £ Humanas ou emitir pareceres sobre essas matérlas; ensinar a varios graus de ensino a teoria & a prética de uma ou varias disciplinas;,
prestar diversos servigos comercials, juridicos € sociais, contar e interpretar obras de arte; dar orientacd es espirituais, elaborar comunicacies
cientificas e refatdrios; suparvisionar outros trabalhadores. Os trabathadores classificam -se nos seguinies Sub Grandes Grupos: 2.1 - Especialistas
das Cigncias Fisicas, Matematicas ¢ Engenharia. 2.2 - Especialistas das Cigncias da Vida e Profissionais da Sadde. 2.3 - Docentes do Ensino
Serundério, Superior e Profissdes Similares, 2.4 - Outros Especialistas das Profiss des Intelectueis e Cientificas,

3 - TECNICOS E PROFISSIONAIS DE NIVEL INTERMEDIO a

Os técmicos @ profissionals de nivel intermédio desempenham tarefas predominantemente técnicas e especializadas relacionadas com a aplica cao
dos principios, concaitos e métodos relativos a investigagdo, no ambite dos diferentas ramos cientificos & artisticos, zelando pelo cumprimento
dos requlamentos oficiais e profissionais, e ministram ensino de um nivel especifico. As tarefas consistem em: efectuar estudos téenicos
relacionados com a investigagao e a aplicagdo de conceitos, principios e metodos em matéria de cidncias exactas, inciuindo a matematica,
esngenharia e a tecnologia, bem como em matéra de ciéncias bioldgicas e similares; dlagnesticar e prestar aconselhamentos a um nivel restrito
no ambito de medicina, lngiene e similares; leccionar no ambito do ensino prim drio, pré-escolar e no selectivo a passoas fisicas e mentalmente
incapacitadas; zelar pelo cumprimento das leis ¢ regulamentos de natureza diversas; prestar servicos técnicos de apoio relacionados com s
qestdo de empresas, comércio, finangas e administracio; promover e participar em ac gbes no Ambito da cniacdo artistica,do espectdculo e do
desporto; conduzir e reparar avifies e embarcagdes de passageiros e carga; supervisionar outras trabathadores. Os trabaihadores classificam-sa
nos seguintes Sub Grandes Grupos: 3.1 - Técmcos e profissionais de n ivel intermédio das ciénclas fisicas & quimicas, da engenharia &
trabaihadores similares. 3.2 - Profissionais de nivel intermédio das ciéncias da vida e da satde. 3.3 - Profissionais de nivel intermédio do ensino.

3.4 - Cutros Eécnicos e profissionais de nivel intermedio
] 4 - PESSOAL ADMINISTRATIVO E SIMILARES Y

O pessoal administrative e similares executa trabalhos de registo, planeamento e tratamento de inforniaches relativas aos servi ¢os de
secretariado; executa cperacdes de caixa; ordena e trata dados contabilisticos, estatisticos e financeiros; elabora inventarios de mercadorias,
matérias-primas e outros materiais; assegura servicos de bibhoteca; assequra o servico de centrais de telecomunicacdes; coordena outros
trabalhadores. As tarefas consistem em: estenografar, dactilografar e transcrever textos; executar trabalhos de secretariado; fazer cdiculos ¢
registar resultados; enotar "stocks” da sroducio e dos transportes; classificer documentos; executar operagBes de caixa; tomar disposigies no
ambito de viagens; operar maquinas de escritdric; assequrar 0 servico duma central telefonica. Os trabaihadores classificam -se nos seguinies
Sub Grandes Grupos: 4.1 - Empregados de escritdrio 4.2 - Empregados de recep ¢io, caixas, bitheteiros e sirnilares

5 - PESSOAL DOS SERVICOS E VENDEDORES 'S

E:N

g

) pessoal dos servicos e vendedores asseguram 0s Servigos pessoais e 08 de proteccio e seguran ¢a, homeadamente no gue respeita a viagens,
trabalhos domésticos, restauracio, cuidados pessoais ou proteccdo contra incéndios e actos delitucses, posam come modelos ou fazem
demonstracio de mercadorias e vendas em estabelecimentos de comércio por grosso ou a ratalho ou similares. As tarefas consistem em: exercer
rarefas de organizacio e prestar diversos servigos a passageiras durante as viagens; executar rrabathos domésticos; preparar e servir refeigdes e
as; prestar cuidados e assiténcia & criancas; prestar cuidados de enfarmagem rudimentares e outros da mesma natureza no dornicilio ou em
instituigh es; assequrar cuidados pessoas, tais como de cabeleireno ¢ de beleza; praticar a astrologia, embalsamar caddveres; organizar funerais;
proteger pessoas e bens contra incéndios e actos delitvosos e fazer respaitar a Lei e a Ordern piblica, Os trabalhadores classificam -se nos
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sequintes Sub Grandes Grupos: 5.1 - Pessoal dos servicos directos e particulares, de proteccdo e seguranga 5.2 - Manequins, vendedores e
demonstraderes

6 - AGRICULTORES E TRABALMADORES QUALIFICADOS DA AGRICULTURA E PESCAS &

Os sgricultores e trabalhadores qualificados da agricultura e pescas produzem e colhem ceresis, plantam drvares, arbustos e vegetsis, colhem
frutos e fiores, criam, tratam ou cagam animais, produzem aves e insectos e produtos derivados destes, cuitivam, conservam e exploram
florestas, pescam e reproduzem peixe e outras aspécies aquaticas para fins alimentares comerciais. As tarefas consistem em: preparar a terra,
semear, plantar, desinfestar, fertilizar e colher cergais; plantar, entre outras, drvores de fruto e arbustos; cultivar vegetas e produtos horticolas;
cother frutos e plantas; reproduzir, criar, tratar ou cagar animais. a fim de obter carne, leite, ovos, peles, mel cera ou outros produtos; cultivar,
conservar e explorar florestas; reproduzir DU pescar peixe ou outras espécies aquéticas; pdr em pratca 0s processes bésicos de produ¢io; vender
os produtos a unidades comerdciais ou em mercados; suparvisionar outros trabalhadores. Os trabalhadores classificam-se nos seguintes Sub
Grandes Grupos: 6.1 - Agricultores e trabalhadores quatificados da agricultura, cria cio de animais & pescas 6.2 - Agricultores e pescadores -
Agricultura e pesca de subsistncia

& 7 - OPERARIOS, ART IFICES E TRABALHADORES SIMILARES A,

s operarios, artifices e trabalhadores similares extraem, desmontam e transportam minéric, montam estruturas metalicas e forjam metals,
ajustarn madguinas ferramiantas ou fabiricam & reparam maquinas, equipamentos ou ferramentas, exscutam trabalhos de impressdo e fabricam &
preparam produtos alimentares, artigos de tela, tecido, madeira, metal ou cutros materiais ou executam pecas de artesanato. As tarefas
ronsistern eni: extrair e wransformar minerais olidos; moldar, cortar & soldar metais; instalar g montar estruturas metdlicas e equipameantos
similares: fabricar ndguinas, ferramentas e outros equipamantos; montar, conservar e reparar maquinas industrials, motores de veiculos e
outros equipamentos ectricos e electrénicos: fabricar instrumentos de precis 30, jGias & outres artigos de metais preciosos, pegas de ceramica,
artigos de vidro e pecas de artesanato; fabricar e preparar produtcs alimentares; fabricar artigos de madeira, mat érias téxteis, couro e outros
matariais; supervisionar outros trabalhadores. Os trabalhadores classificam-se nos seguintes Sub Grandes Grupos: 7.1 - Operérios, artifices e
trabathadores similares das indUstrias extractivas e da construgdo civil 7.2 - Trabalhadores da metalurgia e da metalomecdnica e trabalhadores
simitaras 7.3 - Mec dnicos de precisdn, oleircs e vidreiros, artesios, trabalhadores das artes graficas e trabalhadores similares 7.4 - Cutros
operdrios, artifices & trabalhadores similares

8 - OPERADORES DE INSTALAGOES E MAQUINAS E TRABALHADORES DA MONTAGEM .

Os operadores de instalacdes @ maqumas @ trabalhadores da montagem asseguram e vigiam o funcionamento de maquinas e instalacdes
industriais e agricolas, conduzem locomotivas e vefculos, operam equipamente industrial e maquinaria agr fola, rontam pe ¢as industriais a partir
dos seus componentes segundo especificagdes definidas. As tarefas consistem em: operar, regular e vigiar o funcionamento de m Aquinas para
exploracio mineira e de equipamento industrial para cperacdes de tratamento e transformaclo de minénos, metais, vidro, cerdmica, madeira,
papel e produtos guimicos, assim como oparar é vigiar o funcionamento de instalagdes de produ ¢ic de energia eléctrica; operar e vigiar maquinas
e equipamentos utilizados para fabricar artigos em metal ou em outros rminérios, substancias qu imicas, borracha, matérias plasticas, madeira,
papel, malérias téxteis, peles, courc e fabricar produtos alimenticios e simiiares; operar rréguinas de impressdc e encadernacan; conduzir
locomativas e veiculos a motor; conduzir, operar e vigiar equipamentos industrials movels e equipamento agricsia; montar produtos industriais

de acordo com especificacdes definidas. s trabalhadores classificani-se nos seguintes Sub Grandes Grupos: 8.1 - Operadores de instalacdes fixas
o similares 8.2 - Operadores de maguinas & trabalhadores da montagem £.3 - Condutores de veiculos g embarcaches 2 operadores de
equipamentos pesades moveis

i 9 - TRABALHADORES NAO QUALIFICADOS -

Os trabalhaderes ndo gualificados executam tarefas simples & auxiliares para as quais & requerido esforgo fisico assim como a utiliza¢do de
ferramentas e processos manuais. As tarefas consistem em: vender produtos na rua, em locals piblicos ou de porta em porta; assequrar a
manutengio de moradias, hot éis, ascritdrios 8 outros edificios; lavar janelas € ouiras superficies envidragadas de adificios; entregar mensagens
ou produtos; transportar bagagens; g uardar e vigiar imoveis e cutros bens; recolher lixo; executar diversos servigos em locais p ublices, tals como
limpar, varrer e lavar ruas; executar tarefas simples relativas & cultura de produtos agr icotas e florestais e a criacdo de animais; executar tarefas
simples relativas & criacio e producdo de esp écies aquaticas; recolher algas, bivalves e outros moluscos; executar tarefas simples enm minas,
construcag e obras piblicas e induistria transformadara, procedendo a escolha de produtos € a simples montagem manual de pecas; embaiar
menualmente; conduzir vefculos de tracclo animal; supervisionar culros crabalhadores. Os trabaihadores classificar- se nos seguintes Sub
Grandes Grupos: 9.1 - Trabaihadores néo qualificados dos servicos € comercio 9.2 - “rrabalhadores ndo qualificedos da agnicultura e pescas 9.3 -
Trabalhadores ndo qualificados das minas, da construci o e obras publicas, da indistrna transformadora e dos transportes

4

[ Nomenclaturas ] [ CNP's ]

s

| APRESENTACAD | PRODUTOS £ SERVICOS | NOVIDADES | AJUDA | CAIXA DE CORREIO | PESOUIBA |
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