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Resumo

Pretende analisar a relacdo entre a aprendizagem, com base na
apropriacao que os estudantes fazem das diferentes formas de aprender e
de estudar, e a disposi¢cdao que apresentam para se envolver em atividades
de aprendizagem ao longo da vida (ALV). O rationale tedrico inscreve-se na
Teoria de Biggs (1987), no que concerne as abordagens de aprendizagem
por parte do estudante, e no principio orientador da ALV. Procedemos a
um estudo comparativo-correlacional, com uma amostra constituida por
163 estudantes do ensino superior. As abordagens de aprendizagem foram
avaliadas por meio da traducao luso-portuguesa da validacao brasileira da
escala Revised Two-factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F). Os
resultados obtidos permitem-nos associar a abordagem profunda a algumas
caracteristicas do aprendiz ao longo da vida.

Palavras-chave: ensino superior; estilos de aprendizagem; aprendizagem
ao longo da vida.
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Abstract
Learning in higher education: relations with the predisposition
of students to be involved in lifelong learning

The current investigation proposes to analyze the relationship between
learning, based on the appropriation that students make of the different
ways of learning and studying, and their willingness to be involved in
lifelong learning (LL) activities. The theoretical rationale is inscribed in the
Biggs’ Theory (1987), concerning the student’s approach to learning, and
under the guiding principle of LL. We present a correlational study, with
a sample of 163 higher education students. The approaches to learning
were supported by the Revised Two-factor Study Process Questionnaire
(R-SPQ-2F). The results obtained allow us to associate the deep approach
to some characteristics of learners throughout their life.

Keywords: higher education; learning styles; lifelong learning.

Introdugéo

Diversos autores da area da educagao, mais especificamente os que
se centram na educacao de jovens e adultos, procuram compreender os
processos de estudo e as concepcoes de aprendizagem desses estudantes
(Biggs, 1987, 1993; Entwistle; Ramsden, 1983).

Biggs, Kember e Leung (2001), sustentados no modelo Prességio-
Processo-Produto (3P), desenvolveram uma versao mais simplificada
do instrumento Student Process Questionnaire (Biggs, 1987) para a
compreensao dos processos de estudo e abordagens a aprendizagem, o
Revised Two-factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F).

Esse instrumento avalia a relacdo entre as caracteristicas dos
estudantes e do contexto de ensino, a abordagem que estes fazem das
tarefas de aprendizagem e os seus resultados.

Procuramos, neste artigo, relacionar as diferentes abordagens a
aprendizagem de estudantes de uma escola superior de educacao e de uma
escola superior de saide com a disposigao que apresentam para se envolver
em atividades de aprendizagem ao longo da vida (ALV).

A aprendizagem ao longo da vida, entendida como um paradigma
que emerge no contexto da sociedade de conhecimento e informacao,
oferece a possibilidade de se perspectivar de forma diferente os fenomenos
educativos e facilita a emergéncia de um quadro de pensamento que valoriza
as aprendizagens que as pessoas realizam nos dominios pessoais, sociais
e profissionais (Pires, 2007).

Ao traduzir-se simultaneamente em agenda politica e campo de
pesquisa, a aprendizagem ao longo da vida requer uma reflexao centrada
nessa articulacdo. Os contributos da investigagdo nessa matéria, cujo
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impacto recai nos processos politicos e nas praticas de aprendizagem,
devem oferecer uma andlise critica da sua contextualizacdo social, bem
como possiveis proje¢des do que a aprendizagem ao longo da vida podera
vir a ser (Olesen, 2006), considerando que o futuro desta encerra ainda
indefinicoes e questionamentos importantes (Jarvis, 2010). Preece (2011)
aponta a reducao do hiato entre os discursos e as politicas como o maior
desafio da Sexta Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos —
Confintea VI (Conferéncia..., 2009), ao mesmo tempo em que sublinha a
necessidade de uma aposta séria em termos de investigacao (Unesco, 2010).

O estudo que apresentamos, ao traduzir-se numa investigacao em um
contexto particular, apresenta-se como um contributo com o objetivo de
colmatar essa necessidade.

Abordagens a aprendizagem
Biggs, Kember e Leung (2001) apresentam uma visdo sistémica das
abordagens dos alunos quanto a aprendizagem, como esquematizado no

modelo Pressagio-Processo-Produto (3P) apresentado na Figura 1.

Prességio Processo Produto

Contexto de

ensino
Abordagem
g Resultados de
do estudante .
N aprendizagem
a tarefa
Fatores
relacionados
com oS
estudantes

Figura 1 — Modelo 3P

Fonte: Biggs, Kember e Leung , 2001, p. 136 (adaptado).

O prességio inclui fatores relacionados com os estudantes e com o
contexto de ensino que antecedem a agao. Os fatores relacionados com os
estudantes dizem respeito ao conhecimento prévio, as competéncias e as
abordagens para a aprendizagem. O contexto de ensino refere-se a natureza
do conteddo que esta sendo ensinado, aos métodos de ensino e avaliacdo,
ao clima institucional e assim por diante.

O processo diz respeito a acao do estudante e a abordagem adotada
para a realizacao da tarefa. Os resultados da aprendizagem podem ser
quantitativos, qualitativos e observéaveis mediante o desenvolvimento de
competéncias.
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No modelo apresentado, a reversibilidade das setas da a entender que o
processo ocorre nas duas diregoes, ou seja, os resultados podem influenciar
as abordagens as tarefas e estas podem influenciar o contexto de ensino e
os fatores mais diretamente relacionados com os estudantes.

Segundo Biggs (1987), o principal fator diferenciador dos resultados
de aprendizagem nao seria a capacidade de cognicao, mas a utilizacao de
diferentes processos de estudo consoante as “abordagens a aprendizagem”.
Para esse autor, tais abordagens podem ser classificadas como superficiais,
profundas e estratégicas ou de alto rendimento.

A abordagem superficial diz respeito a uma postura assente no minimo
de esforgo possivel, ou seja, o estudante encara a aprendizagem sem o
interesse de entendé-la ou aprofunda-la. Essa aprendizagem é, portanto,
reprodutiva, e pauta-se pela motivagao extrinseca e pelo medo do insucesso.

A abordagem profunda orienta-se pela intencao de o estudante
enfrentar em profundidade a tarefa ou o conteudo a ser aprendido. Para
isso, utilizam-se as capacidades cognitivas de alto nivel, como sinteses,
analises, comparagdes e confrontagoes, e recorre-se ao proprio repertério
cultural e cognitivo, fazendo com que esses estudantes possam atingir um
nivel transformador e criativo.

A abordagem estratégica ou de alto rendimento fundamenta-se na
intenc¢do de obter o maximo rendimento ou as melhores classificacdes por
motivacoes intrinsecas ao sujeito.

A versao mais recente do seu questionério, o ja aqui referido R-SPQ-2F,
avalia apenas abordagens profundas e superficiais. O Quadro 1 apresenta
as principais caracteristicas dessas abordagens.

Quadro 1 — Abordagens a Aprendizagem

Abordagem Motivo Estratégia
- p Centrar-se em determinados pormenores e
Superficial Extrinseco .
reproduzi-los.
p Maximizar a compreensao: ler em
Profunda Intrinseco

profundidade, discutir e refletir.

Fonte: Biggs, 1987, p. 190 (adaptado).

Contudo, para Biggs, Kember e Leung (2001) o estudante ndao pode
ser categorizado como “superficial” ou “profundo” com base em respostas
SPQ, uma vez que essas abordagens nao sao deterministicas nem estéveis.
As respostas SPQ variam em funcao das caracteristicas individuais e do
contexto de ensino. Dessa forma,

professor e aluno sao corresponsaveis pelo resultado, o professor para
estruturar as condi¢cdes da formacao, o aluno para envolver-se ativamente
na sua concretizacao. Assim, uma abordagem para a aprendizagem
descreve a natureza da relacao entre o estudante, o contexto de ensino,
a tarefa e os resultados de aprendizagem. (Biggs, Kember; Leung, 2001,
p- 136).
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Aprendizagem ao longo da vida

A abordagem a tematica da aprendizagem ao longo da vida remete
necessariamente para uma questao de largo espectro, que a enquadra
e que, simultaneamente, norteia os discursos e as praticas educativas
da atualidade, em funcao das politicas das trés principais organizagoes
intergovernamentais com atividade nesse dominio, designadamente o
Conselho da Europa, a Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacgao,
a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e a Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Economico (OCDE). De fato, a problematizacdo da
aprendizagem ao longo da vida tem sido uma constante nas ultimas décadas
e a sua traducéao discursiva e operacional, em termos de politicas educativas,
tem se pautado pela diversidade e pela descontinuidade (Centeno, 2011).

O paradigma da aprendizagem ao longo da vida tem, no campo da
educacgao, algumas idiossincrasias que se prendem com a variedade e a
heterogeneidade de causas, objetivos, grupos-alvo e modelos estruturais.
Essa riqueza e plasticidade, como nos tem mostrado a histéria das ultimas
décadas, constitui também a sua fraqueza, pois tal amplitude favorece
multiplas interpretacoes, algumas delas bastante redutoras, pondo em
causa a esséncia que sustentou a sua génese.

O Conselho da Europa introduziu na década de 1960 o conceito de
educacao permanente, entendido como um padrao de educacao global,
capaz de responder as necessidades dos jovens e adultos, necessidades
essas cada vez mais diversificadas na educacao da nova sociedade europeia.
Nessa matéria, as politicas do Conselho da Europa orientaram-se pelos
principios da igualdade, da participacao e da globalizacao.

Por seu lado, a Unesco, com base nos trabalhos desenvolvidos no
ambito das Conferéncias Internacionais sobre Educacdo de Adultos,
langou o seu programa educativo, inserido numa politica suficientemente
abrangente, facilitadora do estabelecimento de uma ponte com as suas
atividades cientificas, culturais e sociopoliticas. Os trabalhos de Faure
(1972) e Lengrand (1970) estiveram na génese de um novo humanismo,
assente no pressuposto da vontade inequivoca do homem para aprender e
de uma sociedade mais humana. Nesse contexto, a aprendizagem ao longo
da vida tornou-se um conceito idealista e necessariamente consensual,
global e flexivel, por forma a que os diferentes paises e respectivos regimes
politicos nele se revissem. Ainda assim, autores como Lee e Friedrich (2011),
reportando-se a década entre 1990 e 2000, embora reiterem o liberalismo
social-democrata como ideologia dominante da Unesco, ndo deixam de
referir a acomodagao de algumas ideias neoliberais, numa sociedade
dominada pelo capitalismo neoliberal.

A OCDE usou, nos anos 70, a expressao “educacao recorrente”, com
ambicoes bem mais modestas e que se traduziam na oferta de oportunidades
educativas menores, ao longo da vida, a serem rentabilizadas quando
necessarias. Essa perspectiva encara a educagdo continua como uma
alternativa a educacao inicial formal e revela a supremacia das preocupacoes
de ordem econdmica, das questdes da produtividade e da possibilidade de
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uma relacao mais flexivel entre educagao e formagao (o lazer e a reforma
foram também mencionados e submetidos a mesma légica). Essa tendéncia
permaneceu, mesmo quando a OCDE (OECD, 1996) passou a usar o conceito
de aprendizagem ao longo da vida. Com cerca de 50 anos de existéncia, s6
em 2002 a OCDE estabeleceu um diretério para a educacao, revelando o
reconhecimento da importancia crescente da educagdo em termos politicos,
pela associagcdo dindmica do capital humano ao crescimento econoémico.
A educagao vocacional e a formagao continuam a ser recomendadas, da
mesma forma que se reforcam as ligages entre empregabilidade e economia
(Istance, 2011).

Enquanto os programas do Conselho da Europa e da Unesco se
sustentam nos valores universais de paz, igualdade, inter-culturalidade,
diversidade e direitos humanos, isto é, numa visdo humanista da educacao,
a OCDE, pela sua natureza e também pela sua histdria, centrou-se nos
beneficios e no potencial econémicos da educagdo e na sua vertente
funcionalista (Centeno, 2011).

As mudangas estruturais que pautam o atual momento socioeconémico
sado entendidas de forma distinta pelas trés organizagoes intergovernamentais.
A Unesco sublinha a questao humanista do impacto educativo, sendo a
aprendizagem ao longo da vida condicao essencial para o bem-estar das
pessoas e a educacao uma responsabilidade coletiva. O Conselho da Europa
entende as referidas mudangas como um problema politico inerente aos
sistemas educativos, sendo a aprendizagem ao longo da vida a ferramenta
fundamental para a integracao social e responsabilidade central dos
diferentes Estados-membros. Por ultimo, a OCDE perspectiva-as do ponto
de vista econdmico, e a implementagao de politicas de aprendizagem ao
longo da vida, enquanto forga estabilizadora da légica de oferta e procura,
intrinseca ao mercado de trabalho, é atribuida sobretudo ao individuo,
principal agente da sua integracao socioeconémica (Centeno, 2011).

Se a Unesco sustentou a sua abordagem a educacdo de adultos
na conceitualizacdo de uma politica de educagdo permanente, a OCDE
formulou-a em fungao do conceito de educacao recorrente, e o Conselho
da Europa cruzou as duas opgoes. De fato, a perspectiva neoliberal
consubstanciada nos principios da OCDE tem vindo a contagiar o
enquadramento estratégico de acao da Unido Europeia (Kleibrink, 2011),
de tal forma que a problematizacdo que atualmente faz da aprendizagem
ao longo da vida se traduz num conceito politico hibrido (Centeno, 2011).

As questdes relacionadas com as qualificagbes profissionais, ja
defendidas na Estratégia de Lisboa, em 2000, continuam a nortear os
esforcos de cooperagao em termos de educagao e formacao para a década
de 2010 a 2020. Verificamos que as preocupacgdes sociais, incluidas nos
programas desde os anos 80, nunca assumiram qualquer predominéancia,
apresentando, pelo contrario, uma tendéncia a diluicdo. Essa questao é
particularmente visivel na definigdo dos indicadores e das metas estatisticas
no ambito da Estratégia de Lisboa, para objetivar e clarificar o progresso
diante dos propdsitos estabelecidos (por exemplo, a taxa de participagao de
12,5% da populacao adulta em atividades de aprendizagem ao longo da vida).

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 95, n. 241, p. 544-566, set./dez. 2014. @



A experiéncia da Unesco e da Unido Europeia mostra que os objetivos
gerais definidos pelas organizacgdes internacionais tém sido globalmente
ignorados pelos sistemas educativos dos diferentes paises, mas também
permite concluir que as metas estatisticas, vistas como indicadores de
monitorizacao, nao sao garantias de que os objetivos sao atingidos por
esses mesmos sistemas educativos (Jallade, 2011). Por outro lado, o
interesse da OCDE pelos beneficios sociais, concretizados no impacto da
educacgdo em termos de saude, participagdo civica e envolvimento social,
sdo, na verdade, orientados pelos ganhos economicos calculados. Nao
obstante as motivacdes econdmicas que constituem o motor da atividade
dessa organizacao intergovernamental, questdes como a igualdade de
oportunidades, a inovacgao, a gestdao do conhecimento e o envolvimento
dos adultos enquanto participantes ativos em processos de aprendizagem,
assim como o reconhecimento da natureza social da aprendizagem, sao
indubitavelmente tdpicos positivos em matéria de educagdo de adultos
(Istance, 2011).

Concluindo, a aprendizagem ao longo da vida no contexto europeu
encerra tensoes e contradi¢gbes, com consequéncias nas opgoes politicas,
nas praticas educativas e nas prioridades tedrico-cientificas (Antunes,
2008). Os objetivos definidos no Programa Integrado de Aprendizagem
ao Longo da Vida, de 2007 a 2013 (European..., s.d.), apresentado pela
Comissao Europeia no dmbito dos programas de acao comunitaria — mais
tarde renomeado Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida, de 2007
a 2013 (Decisao 2006/1720/CE do Parlamento Europeu e do Conselho
Europeu) —, designadamente o aumento da empregabilidade e da coesao
social e a construgao de uma sociedade do conhecimento que permita o
desenvolvimento econdmico sustentavel, a integracdo, a cooperacao e a
mobilidade dos sistemas educativos e de formacao, denunciam uma postura
ambivalente.

Metodologia
Tipo de estudo e objetivos

Apresentamos um estudo de natureza quantitativa, comparativo-
correlacional, com carater transversal.

Esse estudo tem como objetivos fundamentais: (i) comparar a
apropriacao que os estudantes fazem das diferentes formas de aprender e
de estudar em fungao de sua percepcao de desempenho académico, area de
formacao e estatuto profissional (estudante versus trabalhador-estudante)
e (ii) conhecer a relacao das abordagens de aprendizagem com a idade e
com a tendéncia/inclinacao para se envolverem em atividades de ALV.

Amostra

A amostra é constituida por 163 estudantes do ensino superior
politécnico, 37 do sexo masculino (22,7%) e 126 do sexo feminino (77,3%).
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A maior parte dos respondentes (89,6%) frequenta o 1° ciclo de estudos,
que confere o grau de licenciatura; 6,7% frequentam o mestrado e 3,7%
frequentam poés-graduagoes.

A média de idades é de 26,6 anos, com um desvio-padrao de 8,7, idade
minima de 18 e méxima de 61 anos (Gréafico 1).
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Gréfico 1 — Caracterizagdo da Amostra em Funcgao da Idade

Em relacao a drea de formacéo, 97 situam-se na educacao (59,5%), 62
na saude (38%) e 4 em outras areas (2,5%).

No que concerne a situacdo perante o trabalho, 83 sao exclusivamente
estudantes (50,9%) e 77 sao trabalhadores-estudantes (47,2%). Trés dos
inquiridos (1,8%) afirmam ter outra situacao perante o trabalho.

A amostra foi ndo probabilistica e, como tal, os estudantes foram
selecionados por critério de conveniéncia, em particular pela acessibilidade
facilitada, tendo-lhes sido garantido o anonimato e a confidencialidade
individual dos resultados.

Instrumentos de recolha de dados

O inquérito integra trés partes. A primeira centra-se em aspectos
sociodemogréficos, designadamente idade, sexo, nivel de ensino, area de
ensino (educacdo/satde) e estatuto profissional. Est4d também incorporada
nessa secao uma questao relativa a percepcao dos estudantes em relacao
ao seu desempenho académico, cuja categorizagdo de resposta obedece a
escala de classificagcdo European Credit Transfer System (ECTS), inscrita no
Sistema Europeu de Transferéncia de Créditos que sustenta a Declaragcao
de Bolonha (DGES, s/d).
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Na segunda parte do inquérito, para avaliar o envolvimento dos
estudantes em atividades de ALV, inspiramo-nos em alguns itens (dez) do
Lifelong Learning Questionnaire, de Kirby et al. (2010). Os itens utilizados
sustentam-se em caracteristicas do aprendiz ao longo da vida definidas
por Knapper e Cropley (2000), designadamente no estabelecimento de
objetivos, na aplicagdo de conhecimentos e competéncias, na autodiregao
e na avaliacdo, na procura de informacao e na adaptagao de estratégias de
aprendizagem. Segundo os autores, a escala avalia a tendéncia/inclinagao
dos adultos para a aprendizagem ao longo da vida, a qual resulta da
combinacao de tracos definidos precocemente e de fatores situacionais
que ocorrem posteriormente, tornando-se necessario focalizar esses tragos
e situagdes e perceber de que forma podem ser manipulados no sentido
desejavel. Os itens sao avaliados através de escala tipo Likert de 5 pontos,
desde “discordo completamente” (-2) até “concordo completamente” (+2).

Dado que nao existem muitos instrumentos que permitam avaliar
a aprendizagem ao longo da vida, consequéncia da imprecisdo que pauta
muitas das suas definicoes, nao pretendemos validar para a populacao
portuguesa a referida escala, mas tao somente recorrer a alguns dos seus
itens para os relacionar com os estilos de aprendizagem utilizados pelos
estudantes.

As abordagens de aprendizagem foram avaliadas na terceira parte do
inquérito, por meio da traducédo luso-portuguesa da validacao brasileira
da escala Revised Two-factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F),
realizada por Godoy (2009). Nessa validagdo para a lingua portuguesa,
a escala original foi, inicialmente, sujeita a processos de traducgao e
retrotraducao. A sua versao final é constituida por 20 itens, avaliados numa
sempre” (5), agrupados
em quatro subescalas: motivagdo profunda, estratégia profunda, motivagao

Z W

escala tipo Likert de 5 pontos, desde “nunca” (1) até

superficial e estratégia superficial. Registra-se uma correlacdo linear,
positiva e significativa entre motivagdo profunda e estratégia profunda
e entre motivagao superficial e estratégia superficial (moderada e baixa,
respectivamente). Baixas correlagées lineares, negativas e estatisticamente
significativas sao encontradas entre motivacao profunda e superficial e
entre estratégia profunda e superficial.

Os valores da consisténcia interna, avaliada pelo alpha de Cronbach,
s@o compativeis com os da escala original no que diz respeito a abordagem
profunda (a.=0,76) e até superiores no que concerne a aprendizagem
superficial (=0,74). A consisténcia interna e a validade de critério
revelam as boas qualidades psicométricas do instrumento. O mesmo se
pode dizer em relacdo a validade de constructo, sustentada pela analise
fatorial confirmatéria, realizada segundo o Modelo de Equacbes Estruturais
(SEM). Assim, a estrutura da versao revista apresenta dois fatores nao
hierarquicos, distinguindo a abordagem profunda da abordagem superficial,
cada uma delas constituida por dez itens. Os resultados dessa validagao
vao ao encontro dos resultados de analises fatoriais exploratérias e
confirmatérias realizadas noutros estudos, designadamente na Espanha
(Justicia et al., 2008). Um dos modelos testados por Godoy (2009) examina
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se os itens individuais se ajustam ao padrao esperado. Os indices apontam
para um ajustamento mediano desse modelo (CFI=0,79 e RMSEA=0,07).
Foi construido um segundo modelo, complementar, para avaliar a
dimensionalidade, sendo que os indices de ajustamento encontrados
(CFI=1,00, RMSEA=0,00) sao indicativos de um ajuste muito satisfatorio
em relacdo ao modelo original.

Perante o exposto, pareceu-nos indicada a utilizacao desse instrumento
em lingua portuguesa para avaliar as abordagens de aprendizagem em
estudantes do ensino superior.

Procedimentos

Os itens do Lifelong Learning Questionnaire (Kirby et al., 2010) foram
selecionados tendo em consideracao os seguintes requisitos:

— dois itens por caracteristica do aprendiz ao longo da vida, segundo
Knapper e Cropley (2000), dado que as caracteristicas com menos
itens integram precisamente dois;

— um equilibrio no ndmero de itens por caracteristica;

— a facilidade em termos do cumprimento dos equivalentes linguis-
ticos e culturais subjacentes a tradugao luso-portuguesa.

Essa traducao da escala original foi realizada por dois tradutores
de inglés, que tinham o portugués como lingua materna, para detectar
imprecisoes e interpretacdes idiossincraticas ou resultantes de influéncias
de carater cultural. Para identificar eventuais discrepancias entre o sentido
da traducao e os itens originais, apenas um deles conhecia os objetivos e
as intengoes inerentes a tradugdo. Posteriormente, esses mesmos itens
foram disponibilizados a seis estudantes do ensino superior, para eventual
identificacdo de problemas de compreensdo. Esse pré-teste serviu para
avaliar, de forma qualitativa e ndo estandardizada, o nivel de compreensao
das instrucoes e dos itens, com o objetivo de potenciar a obtencao de
um equivalente linguistico, tdo préximo quanto possivel do original
e, simultaneamente, de um equivalente cultural. A reflexao falada foi
suscitada por meio de um férum de sugestoes e de partilha disponibilizado
na plataforma de aprendizagem moodle, que permitiu equacionar a
inteligibilidade e a ambiguidade dos itens, de acordo com as indicac6es de
Bell (2010). Nao foram verificadas alteragdes dignas de registro em relacao
as propostas apresentadas pelos tradutores.

As preocupagdes em termos de equivaléncia linguistica e cultural
sustentaram também a tradugdo luso-portuguesa da validacao brasileira
da escala Revised Two-factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F), a
qual foi da responsabilidade de uma tradutora com dupla nacionalidade.

Definido o questionario de recolha de dados e apds autorizagao
das diretoras das referidas escolas, foi solicitado aos estudantes o
preenchimento on-line do questionéario, via plataforma de aprendizagem
moodle, em caréter facultativo, embora se tenha incentivado a participagéo.
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Aos estudantes foram garantidos o anonimato e a confidencialidade
individual dos resultados.

Tratamento de dados

A andlise estatistica foi realizada com o Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS) — versao 19.0 —, e os procedimentos passaram pela
estatistica inferencial.

Recorremos a analises univariadas — Anova — na andlise comparativa
das abordagens de aprendizagem em funcao da percepcao de desempenho
académico por parte dos estudantes. Nas comparacdes entre grupos de
estudantes e estudantes trabalhadores, considerando a distribuicao normal
dos resultados e confirmada a homogeneidade de contingéncias dos grupos
em comparacao, por meio do Teste de Levene (p>0,05), optamos pela
estatistica paramétrica, mormente ao t-test para amostras independentes.

As andlises correlacionais foram realizadas com base no coeficiente
de correlacgao linear de Pearson.

Todos os resultados foram considerados estatisticamente significativos
para um intervalo de confianca de 95% (Maroco; Bispo, 2005).

Apresentagéo e discussao de resultados

Analises comparativas

a) Comparagao entre abordagens de aprendizagem e &rea de formagao
superior (saide versus educacao)

Nao se encontram diferencas entre as areas de formacao (satude e
educacao) no que diz respeito a aprendizagem como um todo e nos seus
aspectos motivacionais. As diferencas entre os dois grupos de estudantes
circunscrevem-se a estratégia de aprendizagem. Assim, registram-se
diferencas estatisticamente significativas (p=0,023) em relacao a estratégia
profunda (t=-2,3), quando comparamos os estudantes com formacao na
area da educagao (média=2,74) e os com formacao na area da saide (2,92),
com vantagem para os Ultimos. No que concerne a estratégia superficial,
os resultados invertem-se, dando vantagem aos estudantes da &rea da
educacdo (média=3,562) em relacdo aos da area da saide (média=3,29,
t=3,04, p=0,03).

Esses resultados podem estar relacionados com as especificidades
do contexto, assim como dos contetidos e dos métodos de ensino e de
avaliacao. A reversibilidade inerente ao modelo “3P” (Biggs, 1987) prevé
que o contexto de aprendizagem pode influenciar as abordagens as tarefas,
designadamente na sua componente estratégica.
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b) Comparacado entre abordagens de aprendizagem e percepcao de
desempenho académico

Por meio da Anova oneway, nao se verificam diferencas significativas
entre a percepcao de desempenho académico por parte dos estudantes e as
abordagens de aprendizagem, tanto para os seus aspectos motivacionais
quanto para a dimenséao estratégica.

O Grafico 2 mostra a distribuicdo dos estudantes pelas diferentes
categorias de desempenho académico autopercepcionado.
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Grafico 2 — Distribui¢do de Frequéncias em Fungéo da Percepgéao
de Desempenho Académico

Esses resultados contrastam com os obtidos no estudo de Godoy (2009),
que, avaliando o desempenho académico com base nas classificacdes reais
dos estudantes, apontam para uma correlacao positiva entre motivagao
profunda e melhores médias em termos de notas. Também Vasconcelos,
Almeida e Monteiro (2005) mostram que os estudantes que ingressam no
ensino superior com melhores classificagdes ao nivel do ensino secundéario
tendem a apresentar um enfoque mais compreensivo (caracteristico da
abordagem profunda) do que memoristico no estudo (caracteristico da
aprendizagem superficial), ao mesmo tempo que revelam uma autopercepcao
de competéncia e de realizagdo académica mais favoravel. Assim, nao parece
haver um consenso em relacao a articulacao entre o desempenho académico
autopercepcionado e as abordagens de aprendizagem.

c) Comparagao entre abordagens de aprendizagem e o estatuto pro-
fissional (estudante versus trabalhador-estudante)

Quando comparamos as abordagens de aprendizagem dos estudantes
em funcao do seu estatuto profissional, verificamos apenas diferencas
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estatisticamente significativas (p=0,024) no tocante a estratégia profunda
entre aqueles que sao exclusivamente estudantes (média=2,88) e os que, em
simultaneo, desenvolvem uma atividade profissional (média=2,72), t=2,28.

Essa diferenca pode ser explicada pela disponibilidade de tempo e pela
necessidade de gestao deste. De fato, os estudantes que simultaneamente
desempenham uma atividade profissional desenvolvem outros papéis os
quais exigem competéncias operacionais de estruturacdo temporal que
coadunam com as estratégias mais superficiais.

Analises correlacionais
a) Relacao entre abordagens de aprendizagem e idade

O coeficiente de Pearson aponta para uma correlacao negativa
(r=-0,173) e estatisticamente significativa (p=0,027) entre a aprendizagem
profunda e a idade, indicando que, a medida que a idade avanca, os
estudantes do ensino superior mostram-se menos propensos ao recurso
a aprendizagens profundas. Nao se registra uma correlagao significativa
entre idade e aprendizagem superficial.

Quanto a aprendizagem profunda, apenas se registra uma correlacao
negativa e estatisticamente significativa (p=0,044) em relacdo a estratégia
profunda (r=-0,158). Nao se verifica qualquer correlacao significativa no
que diz respeito a motivagao profunda.

A adogao de uma estratégia mais superficial pelos estudantes a medida
que a idade avanca pode, mais uma vez, relacionar-se com a multiplicidade
de papéis que sdao desempenhados pelos estudantes com mais idade.

As exigéncias sociais associadas ao jovem adulto distinguem-se
daquelas que se colocam na adultez madura (Erikson, 1963), com implicacoes
em termos de investimento nas diferentes tarefas e consequente gestao
temporal.

Esses resultados diferem dos apresentados por Biggs e Kirby (1983),
uma vez que estes autores citam que os estudantes pré-universitarios
demonstram niveis mais baixos de abordagem profunda em relagdo aos
estudantes universitarios. No entanto, esse desfasamento de resultados
pode justificar-se com base no contexto sociocultural e histérico dos
estudantes envolvidos.

b) Relacao entre abordagens de aprendizagem e a ALV

Os itens que integram a Tabela 1 estdo agrupados em funcao das
caracteristicas do aprendiz ao longo da vida definidas por Knapper e Cropley
(2000), designadamente:

1 - estabelecimento de metas;

2 - aplicacdo de conhecimento de competéncias;
3 - autodirecao e avaliacao;

4 - localizagao da informagao;

5 - adaptagao de estratégias de aprendizagem.
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b.1) Relacao entre abordagens de aprendizagem e estabelecimento
de metas

Na Tabela 1, observamos uma correlagao positiva entre a afirmagao
“adoro aprender por aprender” e a aprendizagem profunda, nas suas
componentes motivacional e estratégica.

Entre os estudantes que adoram “aprender por aprender” (item 9),
a aprendizagem profunda envolve ndo s6 a motivacao intrinseca, dirigida
a aprendizagem em si mesma, como também a exploragao de processos
estratégicos para concretiza-la. Caso o estudante nao identifique reforgos
extrinsecos, também nao tem essa percepcdo, o que justifica a sua
correlacao negativa com a estratégia superficial.

Por outro lado, para esses estudantes que apresentam uma
aprendizagem profunda, a centracao nos pormenores (item 14) ndo invalida
a existéncia de uma visdo macroscépica do conteido da aprendizagem.
Implica, em todo caso, uma estratégia mais minuciosa e, portanto, mais
aprofundada na analise do contetdo, traduzida na correlacao positiva com a
estratégia profunda. Valadares e Moreira (2009) corroboram com essa ideia
quando articulam os processos de diferenciagao progressiva e reconciliagao
integradora ou integrativa com a aprendizagem significativa.

b.2) Relacao entre abordagens de aprendizagem e aplicacao de co-
nhecimentos e competéncias

A atribuicao de significado, avaliada pelo item 5, implica articulacao e
coeréncia entre as diversas informacgdes e conhecimentos que sustentam
a aprendizagem profunda. Essa articulagdo sé é possivel com o recurso a
estratégias profundas.

A correlacao negativa entre a articulacao de novas matérias a aprender
com os conhecimentos anteriores (item 12) e a motivagao profunda, aliada a
correlacao positiva com a motivagao e a estratégia superficiais, podem ser
explicadas pelo entendimento que os estudantes tém desse construto. De
fato, é possivel que os estudantes que apresentam uma motivagao profunda
entendam o relacionamento com as matérias anteriores adquiridas como
uma limitagdo a exploracao de novos conteudos. Em contraposigdo, esse
relacionamento pode ser visto como uma estratégia de aprendizagem a
rentabilizar, sobretudo quando o investimento na tarefa de aprendizagem
é reduzido e quando o estudante estad mais centrado nos resultados do que
nos processos de aprendizagem e na aprendizagem em si mesma.

b.3) Relacao entre abordagens de aprendizagem e autodirecao e
avaliacao

A avaliagao da aprendizagem pode ser conjugada com questoes de
autonomia, autodirecao e autorregulacao na aprendizagem. A correlacao
positiva encontrada entre o privilegiar da heteroavaliagao e a aprendizagem
superficial, tanto do ponto de vista motivacional como do estratégico,
implica atribuigdes externas.
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Os estudantes, ao delegarem aos outros a responsabilidade da avaliagao
(item 8) do sucesso na aprendizagem, podem, em caso de insucesso,
construir mecanismos defensivos de protecao do “eu” (Fontaine, 1990).
Para os estudantes com uma abordagem profunda a aprendizagem, a
questao da avaliagdo s6 se coloca em nivel estratégico, tal como nos
revela a correlagdo negativa observada. As atribuigées causais (internas
ou externas) justificam nao apenas a avaliacao da aprendizagem como a
responsabilizacao por ela (item 13).

A esse respeito, Biggs, Kember e Leung (2001) mencionam que os
métodos de ensino e de avaliacdo frequentemente encorajam a abordagem
superficial quando nao estao devidamente alinhados com os objetivos de
ensino.

b.4) Relacao entre abordagens de aprendizagem e localizacao da
informacao

Na Tabela 1, observamos uma correlagao positiva entre a abordagem
profunda (motivagdo e estratégia) e a afirmacao “tento relacionar
a aprendizagem académica com questdes praticas”. Por outro lado,
encontramos uma correlacao negativa entre a abordagem superficial
(motivacao e estratégia) e a afirmagao “tenho muitas vezes dificuldade em
encontrar a informacao quando preciso dela”.

Os estudantes que investem de forma aprofundada nas aprendizagens
transferem,

articuladamente, as estratégias de pensamento utilizadas em um dado
contexto, bem como os conhecimentos gerados a partir delas, para
outros. A transferéncia é a base da acumulacao do conhecimento e da
aprendizagem humana, marcando em especial a possibilidade de, partindo
do conhecido (conteddos, estratégias, habilidades, etc.), articuld-lo de
outra forma, chegando a novas solucoes, conclusées e ideias (Davis;
Nunes; Nunes, 2005, p. 210).

Dai que relacionem a aprendizagem académica com questdes praticas
(item 10). Essa preocupagao exige nao apenas uma motivagdo intrinseca na
aprendizagem como também estratégias que facilitem a referida relacao.

O investimento profundo nas aprendizagens faz com que se
desenvolvam competéncias transversais, mormente as capacidades de
selecdo de informagdo, andlise e sintese. O desenvolvimento dessas
competéncias facilita a busca da informacdo que sustenta o processo
de aprendizagem. Assim, compreende-se que os estudantes com uma
abordagem superficial (tanto do ponto de vista motivacional como do
estratégico), ao ndo terem oportunidade de desenvolver essas competéncias,
tenham uma percepcao de dificuldades em encontrar informacao quando
dela necessitam (item 11).

b.5) Relagao entre abordagens de aprendizagem e adaptacao de
estratégias de aprendizagem

A correlacao positiva entre a abordagem superficial e a afirmacao
“sou capaz de lidar com o inesperado e de resolver problemas a medida
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que surgem” pode explicar-se pelo fato de que na abordagem superficial
o investimento do estudante é menor.

Nesse contexto, percebe-se que se constrdi a autopercepcao de
capacidade para lidar com o imprevisto (item 3), mesmo que o resultado da
sua acao seja discutivel ou até inapropriado. Efetivamente, ao centrar-se
nos resultados da aprendizagem, as questoes processuais e metodoldgicas,
que garantem seguranca na acao, acabam por nao serem tidas como muito
importantes.

No que diz repeito ao item 4 — o desconforto frente a situacoes de
incerteza —, este esta correlacionado positivamente com a aprendizagem
superficial e negativamente com a estratégia profunda.

Se na abordagem profunda a incerteza pode constituir-se como
desafio a adogao de estratégias de aprendizagem profunda, na abordagem
superficial é frequente os estudantes depararem-se com situagdes nas
quais nao tém certezas em relagao a eficacia de seus conhecimentos e suas
competéncias para a resolucao.

O “sentir-se a vontade com lidar com a incerteza” esta diretamente
relacionado aos processos metacognitivos, tais como o processo de tomada
de decisdo em situacoes de elevada complexidade que sao comuns na
atualidade, em que o ambiente é muito dinamico, ou seja, encontra-se em
constante mudanga (Rosenhead; Mingers, 2001).

Consideragées finais

Com a intencéo de analisar as diferentes abordagens a aprendizagem
de estudantes do ensino superior e a sua disposicao para o envolvimento
em atividades de aprendizagem ao longo da vida, procedemos a este estudo
comparativo e correlacional.

Mais especificamente, este estudo teve como objetivos: (i) comparar
a apropriacao que os estudantes fazem das diferentes formas de aprender
e de estudar em funcao de sua percepcao de desempenho académico, sua
area de formacao e seu estatuto profissional (estudante versus trabalhador-
estudante); e (ii) conhecer a relagao das abordagens de aprendizagem com
a idade e com a tendéncia/inclinagdo para se envolverem em atividades de
aprendizagem ao longo da vida.

Relativamente a comparacdo entre as abordagens a aprendizagem e
as caracteristicas dos estudantes, verificamos que as principais diferencas,
quando constatadas, situam-se no nivel das estratégias utilizadas. Enquanto
as abordagens nao se distinguem em funcao da percepg¢ao do desempenho
académico, a dimensao estratégica diferencia-se de acordo com a area de
formagao e o estatuto profissional do estudante.

No que diz respeito a relagdo entre as abordagens de aprendizagem
e a idade, no nosso estudo verificou-se que os estudantes mais velhos
tendem a recorrer a abordagens mais superficiais, particularmente na
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sua componente estratégica. Parece-nos, conforme referimos, que esse
resultado pode explicar-se com as demandas do quotidiano e a assuncao de
tarefas em simultaneo para as quais sao exigidas solugoes rapidas e eficazes.

Ha ainda outro importante fator a ponderar, tal como referem Biggs,
Kember e Leung (2001): as estratégias de ensino e os métodos de avaliacdo
podem impelir os estudantes a optarem por estratégias inscritas numa
abordagem superficial.

Quanto a relacédo entre as abordagens de aprendizagem e a tendéncia/
inclinacao para os estudantes se envolverem em atividades de aprendizagem
ao longo da vida, esta foi agrupada por meio das caracteristicas do aprendiz
ao longo da vida, nomeadamente: estabelecimento de metas; aplicagcao de
conhecimento de competéncias; autodiregao e avaliagao; localizacdo da
informacgéao; e adaptacao de estratégias de aprendizagem.

Quanto ao estabelecimento de metas, o gosto da aprendizagem pela
aprendizagem, correlacionado positivamente com a aprendizagem profunda,
relaciona-se com a motivagédo intrinseca e com o valor afetivo que o
sujeito imputa a aprendizagem em si mesma. Por sua vez, a capacidade
de articular uma visdo macroscépica dos conteuidos de aprendizagem com
0s pormenores que uma aprendizagem profunda exige sao reveladores
de competéncias operacionais que ultrapassam a instrumentalidade do
saber-fazer.

No que diz respeito a aplicagdo de conhecimentos e competéncias,
observamos uma tendéncia para a abordagem superficial ao se
“rentabilizarem” os conhecimentos e as competéncias ja desenvolvidas na
resolucao de novos desafios.

No que concerne a autodirecao e avaliagdo, a opcao por abordagens
mais superficiais esta relacionada com a responsabilizacao do outro. No caso
dos estudantes que investem em aprendizagens profundas, hd um maior
controle individual, que se traduz numa aprendizagem autorregulada. Essa
aprendizagem implica processos mentais e estratégias em que os estudantes
se envolvem deliberadamente, para melhorar as suas aprendizagens e
performances. A autocompeténcia e autonomia percebidas, a orientacao
para a tarefa e o clima de aprendizagem na sala de aula interferem na
motivacao intrinseca.

A localizagao da informacdo é uma competéncia que depende da
sua acessibilidade/selecao, assim como da capacidade de relacionar a
aprendizagem com questdes praticas. Verificamos que os estudantes
que tendencialmente apresentam uma abordagem superficial tém
mais dificuldades em encontrar a informagdo. Essa é uma competéncia
transversal, tal como a aplicacdo dos conhecimentos na resolucao de
problemas praticos, que no seu conjunto constitui “um denominador comum
presente quer nos saberes adquiridos para la das disciplinas e areas quer
nas atividades cognitivas de aprendizagem” (Pacheco, 2011, p. 49).

Finalmente, em relacao a adaptacao de estratégias de aprendizagem,
constatamos que o0s estudantes que tendem a adotar uma abordagem
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superficial julgam-se mais capazes de lidar com o inesperado, embora
se sintam desconfortaveis em situagdes de incerteza, contrariamente ao
verificado na dimenséao estratégica da aprendizagem profunda.

Estudar as relacdes entre as abordagens a aprendizagem e algumas
caracteristicas do aprendiz ao longo da vida permitiu-nos equacionar
possiveis implicagbes praticas para os contextos formais de ensino superior,
que passamos a mencionar:

— Considerando que as aprendizagens superficial e profunda nao sao
mutuamente exclusivas nem deterministicas, cabe aos agentes
educativos promoverem um contexto facilitador de aprendizagens
significativas, caracteristicas de uma abordagem mais profunda.
Nesse sentido, Biggs, Kember e Leung (2001) citam que a presenca
de uma abordagem mais superficial pode ser um indicador de que
algo nao esté a correr bem nos métodos de ensino e de avaliagdo

privilegiados pelos professores.

— Oestimulo ao estabelecimento de relagoes e de ressignificagoes dos
conteudos, proprios das aprendizagens profundas, é fundamental
para a realizacao de transferéncias. E a transferéncia que possibilita
“estender habilidades e posturas deliberadamente para outros cena-
rios, ajudando os alunos a pensar sobre suas ideias, articulando-as
com as veiculadas em outras disciplinas e aplicando-as a contextos
escolares e nao escolares” (Davis; Nunes; Nunes, 2005, p. 210), onde

se inserem as atividades de aprendizagem ao longo da vida.

— O “gosto de aprender por aprender” ndo é necessariamente uma
condi¢ao determinada a priori. O modelo ciclico dos “3P” ilustra a
interdependéncia de todos os elementos constitutivos do processo
de ensino e aprendizagem. Dessa forma, o professor, por meio da
promogéo de um clima propicio a aprendizagem, tem a possibilidade
de, progressivamente, suscitar esse gosto e estimular os processos
auténomos de descoberta, caracteristicos de uma aprendizagem

autorregulada.

— Essaplasticidade trabalhada em contexto formal no ensino superior
podera refletir-se na disposigao que os estudantes apresentam para
se envolver em atividades ao longo da vida. Desse ponto de vista,
educar os estudantes do ensino superior e orienta-los para abor-
dagens profundas pode constituir-se num contributo importante

nesse proposito.

— Diante dos desafios que se impdem na sociedade atual, as apren-

dizagens ao longo da vida tornam-se um imperativo. Como tal,

seria preciso ensinar estratégias que permitiriam enfrentar
os imprevistos, o inesperado e a incerteza, e modificar seu
desenvolvimento, em virtude das informacoes adquiridas ao longo
do tempo. E preciso aprender a navegar em um oceano de incerteza
em meio a arquipélagos de certeza (Morin, 2001, p. 14).
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