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Resumo

Esta dissertacdo centra-se no estudo da analise da relagdo entre abordagens da
aprendizagem e concegdes pessoais de inteligéncia. Para além da analise correlacional,
proceder-se-& a uma andlise das diferencas tendo em conta varias variaveis
sociodemograficas, tais como, idade, género, ano escolar, rendimento académico e dias
de estudo.

Para perceber estas relacbes foi utilizado um questionario sociodemogréfico, o
Inventério de Processo de Estudo-IPE (Rosario, Ferreira & Cunha, 2003) e a Escala de
Concecbes Pessoais de Inteligéncia-ECPI  (Faria, 2001). As abordagens da
aprendizagem serdo descritas tendo por base o modelo tedrico de SAL (Students
Approaches to Learning) e as concec¢des pessoais de inteligéncia serdo discutidas a luz
da teoria de Dweck

O estudo foi realizado com 258 alunos do 7° ao 9° ano de escolaridade, de dois
agrupamentos de escolas.

Os principais resultados indicam-nos que existe uma correlacdo positiva entre a
concecgdo estatica de inteligéncia e a abordagem profunda da aprendizagem e entre a
abordagem superficial e a concecao dinamica.

Palavra-chave: aprendizagem, abordagens a aprendizagem, autorregulacéo,
inteligéncia, concecdes pessoais de inteligéncia.

Abstract

This dissertation focuses on the study examining the relationship between

approaches to learning and personal conceptions intelligence. Beyond correlational
analysis, it will carry out an analysis of the differences taking into account various
socio-demographic variables such as age, gender, school year, academic performance
and study days.
To understand these relationships, we used a sociodemographic questionnaire, the
Inventory Case Study (Rosario, Ferreira & Cunha, 2003) and the Scale of Intelligence-
Personal Conceptions (Faria, 2001). The approaches to learning are described based on
the theoretical model of SAL (Students Approaches to Learning) and conceptions
personal intelligence will be discussed in the light of the theory of Dweck

The study was conducted with 258 students from 7th to 9th grade, two groups of
schools.

The main results show us that there is a positive correlation between the static
conception of intelligence and deep learning approach and enter the superficial
approach and dynamic conception.

Key-words: learning, approaches to learning, auto-regulation, intelligence, personal
conceptions intelligence.
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Qual a relagdo entre abordagens a aprendizagem e concegdes pessoais de inteligéncia?

Introducéo geral

O processo de aprendizagem requer um conjunto de caracteristicas cognitivas,
metacognitivas, motivacdes e organizacionais (Gongalves, 2009). Entende-se por
aprendizagem uma construcdo pessoal, que resulta de um processo experiencial,
intrinseco a pessoa e que gera a mudanca de um comportamento estavel (Tavares &
Alarcdo, 2005). Este processo de aprendizagem podera dividir-se em diferentes
abordagens, abordagens estas que sdo escolhidas pelos alunos, e que levaram a
apresentacdo de diferentes resultados académicos (Rosario, 1999).

A abordagem a aprendizagem divide-se em abordagem superficial e abordagem
profunda. Na abordagem superficial existe uma motivacdo extrinseca, em que o aluno
apenas tenciona concluir os objetivos minimos da tarefa. A reproducdo exata da
informacao e a memorizacdo sao uma das caracteristicas. O aluno ndo se preocupa em
explorar e obter um maior conhecimento acerca do tema. No entanto, o aluno que adota
uma abordagem profunda apresenta um motivo intrinseco para aprender, onde o estudo
se baseia na satisfacdo de interesses, e no aprofundamento dos conhecimentos em
relacdo a determinado tema. Atribui significados e procede a reflexdes dos assuntos,
tentando estabelecer relac6es entre os diferentes conhecimentos (Biggs, 1990).

As concegdes pessoais de inteligéncia sdo por definicdo o pressuposto que o
individuo pode ter face a inteligéncia. Estas podem ser de natureza estatica (inteligéncia
como traco global e estavel) e dindmica (inteligéncia como conjunto dinamico de
conhecimentos e competéncias, suscetivel de desenvolvimento (Faria, 1998).

Muito associado ao conceito de abordagens a aprendizagem esta a o conceito de
autorregulacdo da aprendizagem. Entende-se por autorregulacdo o processo pela qual o
aluno estabelece objetivos e cria estratégias para alcancar estes mesmos objetivos,
gerando por isso uma situacdo de aprendizagem (Frison, 2007).

As abordagens a aprendizagem e as concec6es pessoais de inteligéncia sdo dois
construtos que tém vindo a ser estudados a nivel nacional e internacional. Existem
varios estudos, principalmente a nivel nacional, que relacionam as conce¢des pessoais
de inteligéncia e outros construtos, tais como, autoestima, autoconceito, atribuicdes
causais de esforco e de capacidade, representacfes sociais dos professores acerca da
natureza e do desenvolvimento da inteligéncia, assim como estudos transversais em

funcdo da idade/ano de escolaridade, género, nivel socioeconomico e em funcdo do
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contexto cultural (estudos comparativos entre Portugal e Italia; Portugal e Roménia). No
que toca as abordagens da aprendizagem existem varios estudos, especialmente que
estabelecem relagdes entre este construto e a autorregulagcdo da aprendizagem. No
entanto, ndo encontramos estudos, tanto nacionais como estrangeiros, que relacionem
entre si estas duas variaveis que nos propomos a estudar.

Neste sentido, e como verificamos que ambos 0s construtos assumem um papel
importante no desenvolvimento académico, por isso, o principal objetivo deste estudo é
a analise entre estas duas variaveis no sentido de percebermos como se relacionam.

As concecgdes pessoais de inteligéncia assumem um papel fulcral na promocao
do desempenho, da mestria e do sucesso (Faria, 2008a), e as abordagens a aprendizagem
sdo essenciais para o aluno melhor perceber o processo de aprendizagem (Rosério,
Gracio, Nufiez & Gonzalez-Pienda, 2007). Assim, perceber como estas duas variaveis
se relacionam permitira obter informacGes relevantes de forma a auxiliar o processo de
aprendizagem dos alunos. Sabemos que o tipo de abordagem adotado vai gerar
diferentes resultados e atitudes face a aprendizagem, assim como, o tipo de concecéo
pessoal de inteligéncia adotada pelo aluno levara a diferente percecdes acerca do
conceito de inteligéncia, esfor¢o, sucesso e erro. Assim, emerge a necessidade de
compreender se alunos com abordagens a aprendizagem profunda adotam concecoes
pessoais de inteligéncia dinamicas.

Com os resultados obtidos, poder-se-a perceber melhor se a forma como os
alunos estudam ¢ influenciada pela percecdo que eles tém da sua inteligéncia. A
compreensdo de como estas duas variaveis se relacionam podera ajudar na criacdo de
métodos e estratégias a serem adotadas pelos professores e educadores de forma incutir
no aluno a abordagem da aprendizagem mais benéfica para o seu desenvolvimento
académico, assim como auxiliar os mesmos na melhor compreensdo da nocdo de
inteligéncia.

O trabalho esta dividido em duas partes, uma primeira parte 0 enquadramento
tedrico e a segunda parte inclui o estudo empirico. O enquadramento tedrico esta
dividido em dois capitulos: conceito de aprendizagem e concecdes pessoais de
inteligéncia.

No primeiro capitulo exploraremos o conceito de aprendizagem, fundamentando
através de algumas teorias existentes, quais 0s tipos de abordagens a aprendizagem,
tendo por base 0 modelo sugerido por Marton e Séljo (Rosario & Almeida, 2005) e suas

implicagdes, estratégias de aprendizagem e por fim os fatores que poderédo influenciar o
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processo de aprendizagem. Também neste capitulo daremos enfoque ao conceito de
autorregulacdo, tentando definir este construto através da perspetiva sociocognitiva,
defendida por Bandura em 1986 (Lourenco, 2007) e exploraremos também as fases e 0s
processos que estdo inerentes a autorregulacdo da aprendizagem.

No capitulo das concecGes pessoais de inteligéncia, abordaremos quais 0s tipos
de concecgdes pessoais de inteligéncia, tendo como base tedrica 0 modelo proposto por
Dweck (Faria, 1998), e varios estudos que tém sido desenvolvidos com esta variavel.

A segunda parte refere-se ao estudo empirico que foi realizado. Apresentaremos
qual o objetivo geral e os especificos deste estudo, quais as hipoteses a serem testadas, a
caraterizacdo da amostra, a descricdo dos instrumentos de avaliacdo utilizados, qual o
procedimento adotado para a recolha dos dados, a apresentacao dos dados estatisticos, a
discussdo dos mesmos, e por fim, apresentaremos uma conclusdo, onde exporemos as
possiveis limitagcBes do estudo, assim como sugestdes para futuras investigacdes neste

ambito.
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Parte | - Enquadramento teorico
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Introducéo

O desempenho académico tem vindo a ser uma preocupacdo para pais,
professores e investigadores. Neste sentido, tém ocorrido um aumento dos estudos no
contexto escolar com o intuito de se compreender diferentes componentes do processo
de aprendizagem. Apds a analise dos resultados dos estudos poder-se-a criar estratégias
que possam contribuir positivamente para o desenvolvimento académico positivo do
aluno.

A forma como os alunos estudam merece atualmente destaque por parte dos
investigadores, para assim criarem métodos e estratégias que possam auxiliar os alunos
na aprendizagem. Também a percecdo que os alunos tém face ao conceito de
inteligéncia pode influenciar o desenvolvimento académico do aluno.

Esta primeira parte do trabalho é constituida pelo enquadramento teorico.
Apresentaremos o referencial tedrico de ambos as variaveis exploradas neste trabalho,
abordagens a aprendizagem e concecdes pessoais de inteligéncia. Por fim, faremos uma
conclus&o acerca dos conceitos base presentes no enquadramento tedrico, que permitira
a sua integracdo e consequente compreensao dos objetivos que nos propusemos no

estudo empirico.

Capitulo 1 — Abordagens a aprendizagem

As abordagens a aprendizagem sdo um procedimento de aprendizagem que
surge das percecOes que 0s alunos tém face as suas tarefas, onde estdo conscientes dos
seus motivos e intencdes, dos recursos e exigéncias (Biggs, 1988), sendo um conteudo
fundamental para o aluno melhor compreender o processo de aprendizagem. (Rosario,
Gracio, Nufiez & Gonzalez-Pienda, 2007).

Neste primeiro capitulo analisaremos o conceito de aprendizagem, como forma
de enquadramento. Prosseguimos com uma definicdo de abordagem a aprendizagem e a
descricdo dos tipos de abordagem a aprendizagem. Seguidamente daremos enfoque as
estratégias de aprendizagem e aos fatores que potenciam a aprendizagem. Sabemos que
estas duas constituintes ndo estdo diretamente associadas as variaveis em estudo, mas no
nosso entender sdo componentes fundamentais para o desenvolvimento académico do

aluno.
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1.1-Conceito de aprendizagem

A aprendizagem foi sempre estudada ao longo dos tempos (Gongalves, 2009).

Entende-se por aprendizagem a construcdo pessoal, resultado de um processo
experiencial, intrinseco a pessoa, e que resulta na modificacdo de um comportamento
relativamente estavel. Tem como objetivo ajudar a desenvolver no sujeito as
capacidades que Ihe permitem relacionar-se com o meio envolvente. Esta aprendizagem
realiza-se através de tarefas que sdo propostas ao sujeito ou que ele mesmo propde
(Tavares & Alarcéo, 2005).

Apb6s a apresentacdo de o conceito de aprendizagem de uma forma mais
generalista, passaremos a explorar o conceito de aprendizagem tendo por base o modelo
comportamentalista, cognitivista e construtivista.

O modelo comportamentalista defende a aprendizagem como um processo
mecanico (Rosario & Almeida, 2005). Existe apenas o estudo dos comportamentos
observaveis, rejeitando conceitos como por exemplo mente, espirito e consciéncia. A
rejeicdo destes conceitos deve-se ao facto de ndo serem passiveis de serem observados
(Vasconcelos, Praia & Almeida, 2003). Por exemplo, para Watson a aprendizagem € o
resultado de um processo de condicionamento, na qual as respostas sdo associadas a
estimulos (Tavares & Alarcdo, 2005). J& Thorndike e Skinner defendiam o
condicionamento operante. Para Thorndike, a aprendizagem consistia no estabelecer de
uma conexao, ao nivel do sistema nervoso, entre o estimulo e reacdo, conseguida apos
um conjunto de tentativas e erros (Vasconcelos, Praia & Almeida, 2003). Skinner
defendia que a aprendizagem era progressiva. Para ocorrer aprendizagem era necessario
existir uma interacdo entre o individuo e o meio. Assim, 0 sujeito repete um
comportamento quando € reforcado, e extingue quando € punido. As consequéncias de
um comportamento sdo que determinam a respostas futuras (Rafael, 2005).

O modelo cognitivista considera o sujeito como um processador de informacéo
que recebe, transforma, armazena e recupera a informacdo. A aprendizagem resulta
mais dos processos pessoais e internos do aluno do que das condi¢cdes de estimulo e de
reforco. Esta abordagem atribui importancia ao contributo dos processos cognitivos
basicos inerentes a atencdo, apreensao e codificacdo da informacdo, aos processos de
significacdo e compreensdo e relacionamento entre a nova informacdo e o0s
conhecimentos anteriores do sujeito e aos processos envolvidos na elaboracdo de

respostas ou resolucdo de problemas (Rosério & Almeida, 2005).
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Este modelo ao introduzir os processos mentais como um dos fatores de
envolvidos na aprendizagem é um avango em relacdo ao modelo comportamentalista.
Aponta-se como falha ao modelo comportamentalista o facto de apenas se centrarem
nos comportamentos externos e nos resultados finais, ndo atribuindo importancia aos
processos mentais. O ser humano é capaz de intuir, pensar, decidir e avaliar, e ndo é
apenas um conjunto de estimulos e rea¢cdes automaticas (Tavares & Alarcdo, 2005).

J& 0 modelo construtivista considera a aprendizagem, ndo como uma ligacao
estimulo-resposta, ou aquisicdo de conhecimentos, mas sim uma construcdo de
estruturas cognitivas. Para resolver um problema, um aluno deve encara-lo como um
problema proprio, ou seja, deve ser definido como um obstaculo que impede o alcance
de um objetivo (Rosério & Almeida, 2005).

Como forma de enquadrarmos o conceito de aprendizagem foram enumeradas
diferentes perspetivas, no entanto, torna-se pertinente atribuir destaque a um conceito
mais especifico que estd associado a aprendizagem, as abordagens a aprendizagem. A
sua contextualizagédo tornar-se fundamental para a compreensdo do conceito e tipos de
abordagens a aprendizagem, uma vez que este construto assume um papel de destaque
na nossa investigagdo. Tentaremos perceber de que forma as abordagens a
aprendizagem se relacionam com as concec¢des pessoais de inteligéncia, por isso a
necessidade de aprofundar esta tematica.

O modelo que defendemos assenta no prossuposto que a aprendizagem € uma
interacdo entre o sujeito e 0 meio, em que essa aprendizagem se da a partir da
assimilacdo do conhecimento pelo sujeito e também das estruturas mentais ja existentes.
O pensamento € a base da aprendizagem em que o conhecimento é adquirido por meio

de uma construcdo dindmica e continua (Santos, 2005).

1.2-Conceito abordagens a aprendizagem

A abordagem a aprendizagem consiste, segundo Biggs (1988), no processo de
aprendizagem que emerge das percecdes dos alunos das suas tarefas académicas, e €
influenciado pelas suas caracteristicas pessoais. Representa o desenvolvimento de uma
aprendizagem baseada no conhecimento metacognitivo (uma abordagem a
aprendizagem planificada e consciente) necessitando que 0s alunos estejam conscientes

dos seus motivos e intencdes, dos seus recursos cognitivos, das exigéncias das tarefas e
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que sejam capazes de reconhecer estes recursos e operacionalizar comportamentos
consequentes.

Este conceito foi descrito inicialmente por Marton e Saljo, a partir da analise
qualitativa dos relatos dos alunos sobre os seus processos de estudo (Rosério &
Almeida, 2005) e tem por base os fundamentos do modelo teérico SAL (Students
Approaches to Learning). Este modelo € caracterizado por abordagens mais holisticas
na descricdo da motivacéo para a aprendizagem. E um modelo simples que defende que
os alunos podem monitorizar, controlar e regular aspetos cognitivos, motivacionais e e
comportamentais. Os alunos definem objetivos e estabelecem planos para os obter,
sendo que os objetivos e as estratégias sdo maioritariamente flexiveis (Fernandes,
2009).

Marton (1976) desenvolveu uma investigacdo no sentido de estudar a forma
como os estudantes lidam com matérias de estudos complexos atraves da analise
qualitativa de entrevistas aplicadas aos mesmos. Os dados permitiram evidenciar duas

abordagens: abordagem superficial e abordagem profunda

1.2.1 — Abordagem profunda e superficial da aprendizagem

A abordagem profunda estad associada ao interesse intrinseco na matéria ou na

tarefa. Os estudantes que utilizam esta abordagem sdo mobilizados pela motivagéo
intrinseca, encarando a tarefa como interessante, pelo que tendem a termina-la (Biggs,
1991). O aluno tenta maximizar a compreensdo e relacionar os contetdos que estdo a
estudar com o0s contextos pessoais ou com conhecimentos prévios significativos. O
estudo caracteriza-se por leituras profundas, discutidas depois com os professores ou
grupo de pares. Os alunos com uma abordagem profunda elegem situacGes académicas
desafiantes e aprendem de uma forma mais eficaz, gerindo o seu estudo
autonomamente. Como se encontram orientados para a compreensdo dos conteudos,
procuram satisfazer a curiosidade e o significado inerente as tarefas (Biggs, 1991). Esta
abordagem requer investimento temporal e uma predisposicdo interior para a reflexao
(Fernandes, 2009).

A abordagem superficial é baseada na motivacdo extrinseca. Os estudantes

encaram a escola como um meio para obter uma melhor situacdo profissional futura. O
principal objetivo é realizar as tarefas escolares com o minimo de esfor¢o possivel e a

aprendizagem consiste apenas na memorizagdo, sendo a informacdo integralmente
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reproduzida numa situacdo de avaliagdo. Baseia-se na resolucdo mecénica de
problemas, estando associada a baixo rendimentos académico (Biggs, 1990). Existe
apenas o0 objetivo de apreender as matérias sem qualquer exigéncia compreensiva e
integradora (Paiva, 2008).

Apresentamos seguidamente um quadro-sintese, onde se expomos a definicdo

dos tipos de abordagem tendo por base a motivagdo e a estratégia.

Quadro 1 — Descricdo da abordagem a aprendizagem em funcdo da motivacdo e
estratégia (Biggs, 1997, cit in Nunes, 2009)

Abordagem a L o
Motivacéao Estratégia

aprendizagem

O motivo € instrumental e a A estratégia é reprodutiva e

Abordagem
Superficial

motivagdo é extrinseca,;

A finalidade é satisfazer os
requisitos minimos da tarefa;
Concretizacdo das tarefas com o
menor dispéndio de energia;
Estudo  dirigido para a
acumulacéo de conhecimentos;
N&o se procura a compreensédo
das informacdes, nem se confere
um significado particular

baseada na memorizacdo dos
assuntos;
Processamento
informacao;
Atencdo focada nos aspetos
que parecem ser mais
essenciais;

Reproducéo dos assuntos com
rigor.

passivo da

Abordagem

Profunda

O motivo é intrinseco;

Estudo orientado para a
satisfacdo de interesses pessoais
e curiosidade acerca dos
assuntos;

Experiéncias de resolucdo de
problemas em contextos
pessoalmente significativos.

O objetivo é a atribuicdo de
um significado pela leitura,
reflexdo e estabelecimento de
relacdes entre 0S
conhecimentos;
Envolvimento pessoal no ato
de aprender.

A partir do quadro acima apresentado, podemos evidenciar que os alunos
abordam uma tarefa com uma determinada motivacéo, que vai ativar uma estratégia de
aprendizagem congruente. A forma como enfrentam a tarefa denomina-se de abordagem
a aprendizagem (Fernandes, 2009).

Assim, as abordagens sdo respostas dos alunos as exigéncias percebidas nos seus
contextos educativos. E fundamental que o aluno exerca, durante o0 seu processo de
aprendizagem, um papel ativo, de forma a atribuir significado ao que os rodeia e a

desenvolver abordagens profundas (Fernandes, 2009).
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As duas abordagens relacionam-se com o nivel de compreensdo dos estudantes.
Aprender implica ndo s6 adquirir conteddos mas também compreende-los. Neste
sentido, a memorizagdo e reproducdo sdo necessarias no processo de aprender, mas sdo
processos insuficientes, uma vez que aprender depende ndo s6 da transformagdo do
conhecimento que apresentam, mas também da capacidade de relacionar com outros
contetdos adquiridos e construir significados pessoais (Gracio, Chaleta & Rosario,
2007). Por exemplo, na abordagem superficial, a memorizagdo tende a estar centrada
na leitura de notas e aspetos especificos dos contetdos, para a posterior reproducdo
integral e fiel. No entanto, a memorizacdo também pode ocorrer na abordagem
profunda, quando conduz a compreensdo do material ou quando se pretende fortalecer a
os contetdos aprendidos (Biggs, 1993).

As abordagens a aprendizagem s&@o, por isso, conteudos fundamentais para o
aluno melhor compreender o processo de aprendizagem. A forma como os alunos
entendem as instrucdes e as atividades de aprendizagem vai criar uma intencdo para
aprender, que conduz a um determinado processo de aprendizagem que, por sua vez, vai
ter influéncia no resultado final obtido (Roséario, Gracio, Nufiez & Gonzalez-Pienda,
2007). Neste sentido, podemos evidenciar a importancia que as abordagens pessoais
assumem nas tarefas de um estudante. A implicacdo do sujeito no processo de
aprendizagem influéncia as estratégias cognitivas e metacognitivas que mobilizam a
realizacdo de tarefas e a regulacdo do esforco e persisténcia. Isto, por sua vez, incide
direta e positivamente sobre o rendimento académico dos alunos (Monteiro,
Vasconcelos & Almeida, 2005)

Estas abordagens pessoais sdo selecionadas por cada aluno, que apresentam
distintas formulacdes acerca da aprendizagem. Neste sentido, o controlo pessoal tem um
papel fundamental no processo de aprendizagem do aluno. Esta componente torna-se
um caminho para a criacdo de condi¢bes mais favoraveis ao estudo, na gestdo dos
recursos pessoais e materiais utilizados na aprendizagem, na definicdo de metas
académicas e no desenvolvimento dos resultados alcancados com o proprio esforco
(Zimmerman, 2000).
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1.2.2 — Autorregulacdo da aprendizagem

Associado as abordagens a aprendizagem esta o conceito de autorregulaco.
Apesar de neste estudo esta varidvel ndo ser estudada e analisada diretamente, verifica-
se uma relacdo importante entre a mesma e as abordagens a aprendizagem.

A autorregulacdo da aprendizagem pressupde que a aprendizagem seja um
processo ativo e construtivo, ao construirem significados e ao estabelecerem objetivos e
estratégias. As abordagens a aprendizagem também defendem um caracter construtivo
das aprendizagens. Ao mesmo tempo que os alunos definem objetivos e tragam um
plano com objetivos a cumprir, podem regular a suas abordagens a aprendizagem de
forma a responder aos diferentes objetivos propostos nos diferentes contextos.
Verificamos também que tanto a autorregulacdo da aprendizagem como as abordagens a
aprendizagem defendem que ndo sdo apenas as caracteristicas individuais, culturais e
demogréaficas que influenciam a realizacdo e aprendizagem, mas também a
autorregulacdo dos individuos nos planos da sua cognicdo, da motivacdo e do
comportamento que medeia a relagdo entre a pessoa, 0 contexto e o0s resultados
escolares (Fernandes, 2009). Podemos entdo verificar que estes dois construtos se
relacionam, e que subjacente as abordagens a aprendizagem estd a capacidade de
autorregulacdo dos alunos. Neste sentido, achamos pertinente focar este construto, uma
vez que ajuda na compreensdo das abordagens a aprendizagem.

Afirmamos entdo que a autorregulacdo é um processo no qual 0s sujeitos
estabelecem objetivos e criam estratégias para alcanca-los gerando, assim, condicdes
para que a aprendizagem ocorra (Frison, 2007). Podera tambem ser definido com um
processo autodiretivo, através da qual os alunos transformam as suas capacidades
mentais em competéncias académicas relativa a tarefa a desempenhar (Zimmerman,
2000). Exige que o individuo tenha consciéncia dos objetivos a atingir, das exigéncias
das tarefas a desenvolver, que escolha e organize 0s recursos internos e externos para a
realizacdo da tarefa, que avalie do seu nivel de realizacdo e tenha a capacidade de
modificar os procedimentos se 0s resultados alcancados ndo forem os desejados (Silva,
Duarte, S& & Simao, 2004). Por outras palavras, podera definir-se como um processo
ativo em que 0s sujeitos estabelecem objetivos que orientam a aprendizagem tentando,
desta forma, monitorizar, regular e controlar as cognicBes, motivacbes e

comportamento, com o proposito de alcancar esses mesmos objetivos (Rosario, 2004).
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O processo de autorregulagdo da aprendizagem esta intrinsecamente associado a
situacdes de aprendizagem, por isso hé a necessidade de estimular esta componente em
diversos contextos sociais, e consciencializar os alunos para a importancia que 0s
fatores ambientais e sociais sdo recursos que facilitardo a aprendizagem, e nunca
barreiras a mesma (Teixeira, 2004). O pedido de ajuda é um fator social que o aluno
pode utilizar para autorregular a sua aprendizagem. Esta estratégia pode ser influenciada
por fatores pessoais e contextuais. A perce¢do do aluno acerca da sua competéncia
social e académica, a natureza dos seus objetivos e as atitudes sdo fatores pessoais. Por
sua vez, o comportamento do professor e a estrutura da sala de aula podem ser
considerados fatores contextuais (Ryan & Printrich, 1997). No entanto, podemos
afirmar que os alunos menos confiantes nas suas competéncias sociais e académicas
podem sentir-se mais ameagados quando procuram ajuda no grupo de pares ou nos
professores. Os alunos que mais necessitam de ajuda para a realizacdo de determinadas
tarefas sdo aqueles que menos a procuram (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).

A aprendizagem autorregulada é um processo de aquisicdo de conhecimento
ativo, construtivo e orientado para os objetivos, tendo por base a intera¢do dos recursos
cognitivos, motivacionais e emocionais do aluno. Isto permite ndo s6 uma
aprendizagem em contextos escolares, mas também em outros contextos, uma vez, que
desenvolvem conhecimentos, competéncias estratégicas e atitudes necessarias que
facilitam futuras aprendizagens (Teixeira, 2004).

Mais do que a utilizacdo adequada das estratégias de aprendizagem, é importante
focar a iniciativa pessoal do aluno, a perseveranca na realizacdo da tarefa e as
competéncias demonstradas. Os alunos estdo conscientes que o seu papel é fundamental
na obtencdo de bons resultados acadéemicos (Zimmerman, 2002). O resultado eficiente
da autorregulacdo da aprendizagem conduzird ao sucesso escolar (Lourenco, 2007).

Os estudantes autorregulados orientam a sua aprendizagem colocando em pratica
um conjunto de estratégias cognitivas, metacognitivas, motivacionais e de apoio, que
permitem construir os conhecimentos de forma significativa (Nunez, Solano, Gonzalez-
Pienda & Rosario, 2006). O papel ativo do aluno é entdo fundamental para que ocorra
uma autorregulacdo eficiente. Neste sentido, apresentaremos seguidamente a perspetiva
sociocognitiva que realca a importancia da atividade do sujeito no controlo do seu
processo de aprendizagem

A perspetiva sociocognitiva foi enunciada por Bandura em 1986 e apresenta um

conjunto de fatores internos e externos que atuam no processo de aprendizagem
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(Lourenco, 2007), atribuindo atencdo ao desenvolvimento humano, a adaptacdo e a
mudanca. (Castro, 2009). Os individuos sdo, por isso, capazes de exercer controlo sobre
0 seu proprio comportamento, e que ira influenciar o ambiente no qual estdo inseridos,
os estados bioldgicos, afetivos e cognitivos através da sua capacidade de autorreflexdo e
autorregulacédo (Faria & Simdes, 2002).

Tendo por base esta concecdo, Bandura em 1986 apresenta um modelo
denominado o Modelo Triadico. Este modelo define o comportamento humano como
uma interacdo triarquica, dinamica e reciproca, que envolve fatores pessoais,
comportamentais e ambientais. Estes trés fatores sofrem alteracdes durante o processo
de aprendizagem e do desenvolvimento do aluno, em consequéncia da monitorizacao
exercida pelo mesmo. Sempre que hd a alteracdo de um destes aspetos, quando a
autorregulacdo se realiza adequadamente, 0s restantes vao também sofrer alteracOes
(Lourenco, 2007).

Apresentaremos uma figura seguidamente que explica este processo triarquico.

Pessoa

Comportamento

\ —

Ambiente

Figura 1 - Analise triarquica do funcionamento autorregulatério (Bandura, 1986, cit in
Lourenco, 2007).

Tendo em conta a figura apresentada, podemos evidenciar que o aluno adapta as
estratégias, cognicoes, afetos e comportamentos tendo em conta o seu desenvolvimento,
as exigéncias do contexto e as diferentes tarefas escolares (Zimmerman, 2000). Como ja
afirmamos, alguns fatores podem gerar mais influéncia do que outros, podendo nao
ocorrer concomitantemente. Todavia, todos estes fatores contribuem pata a construcao
de um modelo de interdependéncia (Soares, 2007).

Neste sentido, podemos evidenciar que a teoria sociocognitiva se diferencia das

outras abordagens a aprendizagem, uma vez que encara a autorregulacdo como um
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conjunto de processos adequados ao contexto, cuja presenca depende dos motivos e das
crencas pessoais dos individuos e ndo é apenas um estado interno Unico geneticamente
transmitido (Castro, 2009).

No que respeita a aprendizagem, a perspetiva sociocognitiva distingue a
aprendizagem que o sujeito realiza resultado do seu investimento direto, das
aprendizagens que realiza através de observacdo de modelos. Isto acontece porque para
além da interiorizacdo dos conteldos, os alunos adquirem as estratégias utlizadas pelos
modelos, que mais tarde poderdo aplicar na realizacdo de tarefas (Soares, 2007).

Como ja afirmamos anteriormente, a autorregulacdo € entendida como um
processo ciclico, onde trés fatores (pessoa, comportamento e ambiente) sofrem
alteracbes durante o processo de aprendizagem e do desenvolvimento do aluno,
consequéncia da monotorizagdo exercida pelo mesmo (Lourenco, 2007).

O processo ciclico da autorregulacao é descrito atraves de trés fases: fase prévia,
fase do controlo volitivo (composto pela fase de autocontrolo e fase de
automonitorizacdo) e a fase de autorreflexdo (composto fase de autojulgamento e fase
de autoreacéo).

A fase prévia diz respeito a0 momento que antecede a acdo e onde ocorre a sua
preparacdo, englobando o estabelecer de objetivos, a planificacdo estratégica e as
crencas automotivacionais, expectativas de realizacdo, o interesse intrinseco e a
orientacdo para os objetivos. O aluno decide o que vai fazer numa determinada situagédo
e que recursos utilizara para alcancar os objetivos, assim como a sua prépria capacidade
para atingir os objetivos que estabeleceu (Veiga & Simdes, 2002).

Na fase de controlo volitivo o aluno inicia a realizacao da tarefa, tendo em conta
0s objetivos estabelecidos previamente. Nesta fase ocorre a selecdo das estratégias e a
aplicacdo das mesmas, adaptando-as tendo em conta aos objetivos tracados. Esta fase
divide-se em dois momentos: a fase do autocontrolo, em que ajuda o aluno a orientar a
aprendizagem ou qualidade do desenvolvimento de uma competéncia, estando incluidas
as autoinstrucdes, as imagens mentais, a focalizacdo da atencdo, as estratégias utilizadas
na resolucdo das tarefas e ajuda aos alunos para se concentrarem nas tarefas e
operacionalizarem 0s seus esforcos e a fase de automonitorizacdo que refere-se a
atencdo que o aluno dedica a aspetos especificos da sua realizacdo, as condi¢6es que Ihe
estdo subjacentes e aos efeitos produzidos (Castro, 2009).

Na fase de autorreflexdo o aluno avalia a sua atuacdo, tendo em conta os

objetivos enumerados inicialmente, e aqueles que foram alcancados. As estratégias
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utilizadas séo avaliadas, como forma de perceber quais os mais relevantes para a
obtencdo dos objetivos. Esta fase de autorreflexdo subdivide-se em dois processos: 0
autojulgamento e a autoreacdo. O autojulgamento refere-se a autoavaliacdo sobre as
préprias realizacBes e a atribuicdo de um resultado casal aos resultados obtidos. A
autoreacdo refere-se a comparacdo da informacdo automonitorizada com um critério ou
objetivo previamente definido (Veiga e Simdes, 2002).

Neste sentido, a fase prévia prepara o aluno e influencia a fase do controlo
volitivo. Esta, por sua vez, vai influenciar os processos utlizados na fase de
autorreflexdo, e na qual, influenciard a fase prévia, visto que é um processo ciclico
(Zimmerman, 2002). Este processo influenciara as agBes futuras dos alunos e a
qualidade da sua autorregulacao da aprendizagem (Soares, 2007).

Apresentamos seguidamente um esquema que retrata este processo

Prévia

Autorreflexdo <::| Controlo volitivo

Figura 2 — Fases do ciclo da aprendizagem autorregulada (Zimmermanm, 1998, 2000
cit in Castro, 2009).

De seguida apresentaremos o modelo PLEA (Planificacdo, Execucdo e
Avaliacdo das tarefa) desenvolvido por Rosario (2004). Optamos pela caracterizacdo
deste modelo pois € integrador e baseado nas fases ciclicas que apresentamos
anteriormente. A fase de planificacdo ocorre quando os alunos analisam a tarefa
especifica da aprendizagem, envolvendo a observacdo dos recursos pessoais e
ambientais para realizar a tarefa, a enumeracdo dos objetivos e o plano para alcancar os
objetivos. A fase de execucao refere-se a implementacdo das estratégias utilizadas, para
alcancar os objetivos estipulados. Na fase de avaliacdo a aluno analisa e avalia o
resultado do desenvolvimento da tarefa e os objetivos tracados inicialmente (Rosério,
2002).
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Percebemos, entdo, que para o conhecimento das estratégias de aprendizagem €
fundamental mas insuficiente para a realizagdo de uma aprendizagem (Simdo, 2006).
No entanto, achamos pertinente fazer um pequeno enquadramento do conceito de
estratégias de aprendizagem uma vez que tém vindo a ser consideradas fatores
importantes para os alunos, uma vez que permitem auxiliar o estabelecimento de
objetivos, a planificacdo das suas atividades, a gestdo do seu tempo, a selecdo, a
organizacdo e memorizacdo dos contedos e monitorizacdo do estudo (Albuquerque
2001). A utilizacdo de estratégias de aprendizagem € essencial ndo so para 0s alunos
nortearem a sua progressao ao longo da escolaridade, mas também para alicercar a sua
formac&o posterior (Almeida, 1996).

Leal (1993) define estratégias de aprendizagem como um processo no qual os
alunos vao progressivamente integrando as diversas componentes apreendidos ao longo
do tempo. Ja para Vasconcelos (2005) as estratégias de aprendizagem sdo processos que
levam a realizagdo de tarefas intelectuais e que conferem ao aluno a capacidade de
examinar as tarefas e dar uma resposta.

Muitos estudantes afirmam ter dificuldade em estudar, e muitos deles perdem
tempo e esforco sem tirar um resultado positivo. Alguns alunos ainda ndo sao capazes
de refletir acerca do que € estudar, o que implica estudar e por isso, demonstram
dificuldades para controlar e avaliar o seu processo de aprender. No entanto, também héa
muitos estudantes que sabem fazer, decidir e interpretar o seu processo de estudo de
forma significativa (Valle, Rodriguez, Cabanach, Nufiez, Pienda & Rosario, 2009).

Cada vez mais é necessario que 0s estudantes aprendam a ser estratégicos,
atuando no sentido de alcancar os objetivos. A aprendizagem requer que os estudantes
sejam gestores ativos dos seus conhecimentos e estratégias (Valle, Rodriguez,
Cabanach, Nufiez, Pienda & Rosario (2009). Esta gestdo e controlo da aprendizagem
impbe a necessidade do aluno dispor e ampliar competéncias e saberes que lhe
permitem atuar de uma maneira independente e autorregulada ao longo de toda a
escolaridade, destacando-se 0s conhecimentos estratégicos e as estratégias de
aprendizagem (Lourenco, 2007). A utilizacdo de estratégias de aprendizagem parece
contribuir para o sucesso das atividades ou tarefas que o aluno tem de concretizar, sendo
por isso um a fator que influencia a realizacdo escolar (Torres & Neves, 2010).

Nos ultimos anos tem-se revelado que as raz6es dos estudantes para desenvolver
estudo pessoal desempenham um papel importante na forma como estes selecionam e

aplicam as diferentes estratégias as tarefas de aprendizagem (Rosario, 2001b). A postura
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ativa dos alunos perante o estudo influéncia as estratégias cognitivas e metacognitivas, a
realizacdo da tarefas, a regulacéo do esforco e a persisténcia (Monteiro, Vasconcelos &
Almeida, 2005). Aprender requer a construcdo de estruturas através da reflexdo e da
abstracdo (Rosério, 2001a), sendo 0s processos cognitivos sdo considerados como a

principal componente para a realizagdo escolar (Gongalves, 2009).

1.2.3-Dados de estudos com a variavel abordagens a aprendizagem

Tem-se verificado um aumento crescente do interesse pelo estudo das
abordagens a aprendizagem, dado que estas retratam a forma como os alunos encaram o
estudo.

Um estudo conduzido por Biggs (1993) indica-nos que as raparigas adotam uma
abordagem profunda da aprendizagem, uma vez que atribuem importancia a
compreensdo de significado. O mesmo que vem verificar nos estudos conduzidos por
Carvalho (2002), Rosario (1999a), Paiva (2007) e Fernandes (2009). Também nun
estudo elaborado por Gomes (2006) com alunos do ensino secundario, verificou-se,
através de dados estatisticamente significativos, que 0s rapazes optam mais pela
abordagem superficial da aprendizagem, e as raparigas pela abordagem profunda da
aprendizagem.

Outra variavel que também que se tem relacionado com as abordagens a
aprendizagem € a escolaridade. Os estudos realizados indicam-nos que alunos com os
niveis de escolaridade superior, logo ha a diminuicdo da adocdo de uma abordagem
superficial a medida que se avanca na escolaridade. Podemos verificar estes resultados
em estudos conduzidos por Mouréo (2005), Castro (2009) e Gomes (2006).

Ja os resultados académicos inferiores, nos estudos de Fernandes (2009) e
Rosario e Almeida (1999) e Rosario, Nunez, Gonzales-Pienda, Almeida, Soares e Rubio
(2005) apresentam correlac6es positivas com a abordagem a aprendizagem superficial.
Especificamente, no estudo realizado por Fernandes (2009) aos alunos de 6° ano
relacionam as abordagens a aprendizagem com o percursos académico a disciplinas de
matematica, verificou-se que os alunos com percursos académicos de sucesso a esta
disciplinas, recorrem mais a abordagens profundas da aprendizagem.

Ja o envolvimento dos alunos no estudo pessoal esta relacionado positivamente

com uma abordagem profunda (Rosario, NUfiez, Gonzalez-Pienda, Almeida, Soares, &
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Rubio, 2005). Ao invés, m menor investimento no tempo de estudo esta relacionado
abordagens superficiais (Paiva, 2008).

Existem também outros estudos que relacionam a abordagem a aprendizagem
com as retencOes, assiduidade e habilitagdes dos pais ou encarregados de educacgéo,

assim com a variavel autorregulacéo.

Ao longo do capitulo fomos apresentando os conceitos base da aprendizagem e
abordagens a aprendizagem. Comegcamos por enumerar os diferentes modelos que
explicam o conceito de aprendizagem, tais como o0 comportamentalismo, cognitivismo e
construtivismo. Os modelos expdem o conceito de aprendizagem tendo como base
diferentes pressupostos. Para além das definigdes apresentamos as diferencas entre eles,
assim como 0 modelo que esta subjacente ao nosso trabalho.

Posteriormente definimos o conceito de abordagens a aprendizagem e quais 0s
dois tipo de abordagem a aprendizagem que séo objeto de estudo no nosso trabalho.

O conceito de abordagem a aprendizagem foi descrito por Marton e Saljé apos a
analise de alguns alunos sobre o processo de estudo (Rosario & Almeida, 2005). Na
abordagem profunda o aluno tem como objetivo principal compreender os conteldos,
podendo relaciona-los com outras aprendizagens. Na abordagem superficial, o aluno
apenas pretende cumprir as tarefas, mesmo que os resultados académicos ndo sejam
muito positivos (Biggs, 1991).

Na literatura analisada podemos verificar que tais abordagens podem relacionar-
se com varios fatores. Ao conceito de abordagens a aprendizagem esta subjacente o
conceito de autorregulacdo. Segundo Rosario (2004), a autorregulacdo é um processo
onde os alunos estabelecem objetivos de forma a orientar a aprendizagem.

Como forma de orientar a aprendizagem, existem as estratégias de
aprendizagem, que sd8o um processo que o aluno utiliza de forma a responder as
necessidades académicas. No entanto, muitas vezes o processo de aprendizagem é

influenciado por vérios fatores.
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Capitulo 2 — Concecdes pessoais de inteligéncia

O modelo proposto por Dweck e Bandura em 1985 e depois Faria (2003)
fundamenta-se em duas concegbes pessoais de inteligéncia, a concecdo estética e a
concecdo dinamica (Faria, 2003). Na concecdo estatica o sujeito define a inteligéncia
como um traco global e estatico, na concecdo dindmica o sujeito define a inteligéncia
como um conjunto dindmico de conhecimentos e competéncias (Faria, 2008).

Neste segundo capitulo analisaremos o conceito de inteligéncia, e
posteriormente abordaremos a definicdo de concecbes pessoais de inteligéncia e
exploraremos pormenorizadamente a concegdo estatica e dinamica. Por fim,
apresentaremos um conjunto de estudos relacionando as concec¢des pessoais de

inteligéncia com vérias variaveis.

2.1- Conceito de inteligéncia

O estudo da inteligéncia tem vindo a ocupar lugar de destaque na Psicologia nos
altimos anos (Oliveira-Castro & Oliveira-Castro, 2001). Da mesma forma, a
inteligéncia é atualmente um constructo psicolégico muito valorizado socialmente,
tendo vindo a assumir um papel fundamental ao longo do desenvolvimento do Homem
(Faria, Pepi & Alesi, 2004).

Ao longo dos anos, tém surgido um conjunto de defini¢bes de inteligéncia na
Psicologia e na Educacéo (Faria, Pepi & Alesi, 2004).

Neste sentido, podemos agrupar as investigacGes acerca da inteligéncia em duas
teorias: teorias explicitas e teorias implicitas. As teorias explicitas referem-se ao
conjunto de construcoes teoricas que se fundamentam numa avaliacdo de inteligéncia
através de testes (avaliacdo objetiva). Por sua vez, a teorias implicitas assentam num
conjunto de construcdes mentais que qualquer individuo pode afirmar acerca da
inteligéncia e que podem ser explicitas e avaliadas através de autorrelato (Faria, Pepi &
Alesi, 2004).

As teorias implicitas sdo um marco importante pois possibilitam compreender
quais as conce¢bes que os individuos tém acerca da inteligéncia. Estas teorias

diferenciam-se de cultura para cultura, uma vez que existem diferentes processos de
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socializagdo, o que levam o individuo a interpretar a realidade de forma diversa (Faria,
Pepi & Alesi, 2004).

Apods explicar a diferenga entre teorias explicitas e implicitas, ¢ fundamental
apresentar algumas definic6es de inteligéncia, tendo em conta varios autores.

As primeiras conceptualizagdes de inteligéncia datam do final do século XIX e
devem-se, em grande parte, ao vasto contributo de Sir Francis Galton no movimento da
testagem (Silva, 2009).

Binet e Simon (1916 cit in Lemos, 2007)) definem inteligéncia com um
julgamento, também chamado bom senso, sentido préatico, iniciativa, capacidade de se
adaptar as circunstancias. Para Wechsler (1958 cit in Lemos, 2007) ) a inteligéncia é a
capacidade global do individuo para agir com um objetivo, para pensar racionalmente e
para lidar de modo eficiente com o seu meio.

Spearman (1927 cit in Lemos, 2007) defendeu um Unico fator para explicar a
inteligéncia, fator g. Interpretava o fator g como uma energia mental essencialmente
inata e era denominador comum a todas as atividades. Operacionaliza o fator g através
de trés componentes basicas que o constituem: (1) a apreensdo das experiéncias,
referindo-se a capacidade para codificar informacéo; (2) a deducdo de relacdes, que se
prende a capacidade para inferir ou estabelecer relacGes entre duas ou mais ideias; e (3)
a deducdo de correspondentes, que traduz na capacidade para tomar a relacéo inferida e
aplica-la, criando novas ideias. A maior ou menor destreza nestas trés operacoes
justifica as diferencas individuais na inteligéncia geral (Anastasi & Urbina, 2000).

Ja para Thurstone (1938 cit in Lemos, 2007) e Guilford (1967) afirmavam que
realizacdo cognitiva, invocando varios fatores de relativa independéncia entre si.
Thurstone propde a existéncia de varias aptiddes, diversas na sua natureza e
relativamente independentes entre si. Guilford (1967) prop6e 120 aptidGes no seu
modelo estrutural da inteligéncia, resultantes da combinacdo simultanea de trés
dimensdes: (1) operacgdes; (2) conteudos; e (3) produtos.

Piaget considerava a inteligéncia como um fenémeno que implica acdo, sendo
uma forma superior de adaptacdo bioldgica, para a qual concorrem processos interativos
de assimilacdo e acomodacdo entre sujeito conhecedor e o objeto a conhecer (Piaget &
Inhelder, 1979). A inteligéncia era encarada como a capacidade de pensar e solucionar
problemas desde o nascimento. Ao mesmo tempo ao processo de socializacdo &

atribuido um papel fulcral, uma vez que a crianca ao interagir vai desenvolver

20



Qual a relagdo entre abordagens a aprendizagem e concegdes pessoais de inteligéncia?

componentes cognitivas, mas também afetivas e morais. Era considerada como uma
forma superior de adaptacéao bioldgica (Almeida, 1988).

Surge também a teoria das multiplas inteligéncias, proposta por Gardner (1983)
e a teoria triddica da inteligéncia, proposta por Sternberg (Sternberg & Powell, 1982).

A teoria das mdltiplas inteligéncias considerava a existéncia da inteligéncia
linguistica ou verbal, intrapessoal, ldégico-matematica, interpessoal, visuo-espacial,
naturalista, sonoro ou musical e cinestésico-corporal. Compara cada uma dessas
inteligéncias a elementos de um sistema quimico ou constituintes basicos que estdo
presentes em todos os individuos e apresenta-as como capacidades para resolver
problemas ou elaborar produtos que séo valorizados num ou mais contextos culturais.
Uma inteligéncia implica na capacidade de resolver problemas ou elaborar produtos que
sdo importantes num determinado ambiente ou comunidade cultural (Gardner, 2000)

Na teoria triadica, defendida por Sternberg, a inteligéncia ndo é entendida como
uma componente totalmente isolada de um determinado contexto cultural, sendo que as
suas componentes manifestam-se em diferentes graus de experiéncia, em tarefas e
situagdes que variam na relevancia que assumem na vida dos individuos. Neste sentido,
para definir inteligéncia deve ter-se me destaque o contributo das componentes
cognitivas, dos contextos e da experiéncia dos individuos. Esta teoria tenta explicar de
uma forma integrada a relacdo entre a inteligéncia e o (1) mundo interno do individuo
OuU 0S mecanismos mentais que estdo subjacentes ao comportamento inteligente; (2) a
experiéncia, ou o grau de novidade e automatizacdo envolvido na aplicacdo dos
mecanismos mentais da inteligéncia; e (3) o mundo exterior ao individuo, ou 0 uso dos
mecanismos mentais do quotidiano acerca de que comportamentos sdo inteligentes,
dirigidos a quem e onde (Sternberg & Powell, 1982). A inteligéncia caracteriza-se como
sendo uma atividade mental envolvida na adaptacdo intencional a, modelamento de e
selecdo de meios do mundo real, relevantes para a vida do individuo (Sternberg, 1986
cit in Primi, 2003).

A inteligéncia tem como funcdo adquirir um conhecimento factual e exige
reconhecimento, resolucdo de problemas, pensamento convergente, memorizacao,
reconhecimento do saber, replicacdo de um conjunto de técnicas, l6gica, precisdo e
velocidade (Cropley, 2001).

O conceito de inteligéncia referido por alguns autores é fundamental para
perceber toda a dimensdo de forma mais estrutural e cientifica deste constructo. No

entanto, nos Ultimos anos tem-se atribuido importancia as concegdes que 0s sujeitos tém
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sobre a inteligéncia, e de que forma essas concec¢bes influenciam a propria
aprendizagem. Neste sentido, seguidamente passaremos a apresentar o conceito de
concegdes pessoais de inteligéncia.

O conceito de concecdes pessoais de inteligéncia, posteriormente apresentado,
serd analisado através das teorias implicitas da inteligéncia e da perspetiva
sociocognitiva de Dweck pois salientam um conjunto de crengas implicitas e
diferenciadas acerca da natureza da capacidade intelectual, da qual se organizam
objetivos de realizacdo e padrbes de realizacdo, podendo estas crencas desempenhar um
papel mediador entre a inteligéncia e a motivacao (Faria, 2008a).

2.2- Conceito de concecOes pessoais de inteligéncia

O modelo atual de concecdes pessoais de inteligéncia comporta aspetos
cognitivos, afetivos e comportamentais (Faria, 2008a), assumindo um papel importante
uma vez que € um modelo atual compreensivo (Faria, 2007).

Alguns autores apresentam as concec¢des pessoais de inteligéncia como crengas
implicitas e diferenciadas acerca da natureza da capacidade intelectual (Faria, 2008a).
Dweck e colaboradores apontaram dois tipos de conceces: estaticas (inteligéncia como
traco global e estavel) e dindmicas (inteligéncia como conjunto dindmico de
conhecimentos e competéncias, suscetivel de desenvolvimento (Faria, 1998).

Na concecdo estatica o esforco é encarado como algo que pode revelar baixa

inteligéncia, sendo o sucesso académico associado ao baixo esforco e os erros a falta de
competéncia (Faria, 2008a). A inteligéncia é considerada como um traco fixo, um
conjunto de competéncias que o individuo dificilmente conseguira alterar ou controlar.
Os alunos que adotam este tipo de concecdo acreditam que possuem uma quantidade
fixa e especifica de inteligéncia (Faria, 2008a). Esta concecdo desenvolve a adocdo de
objetivos centrados no resultado, evitamento o fracasso e adotando padrdes de
realizacdo de desisténcia '(Dweck&Leggett, 1988). Os objetivos centrados no resultado
demonstram e validam a competéncia pessoal, s6 promovem o desempenho perante o
visionamento do sucesso, incitando a diminui¢do do entusiasmo, do investimento e da

motivacado intrinseca (Grant & Dweck, 2003). O aluno ao adotar estes objetivos apenas

! Evitamentos das situacdes percecionadas como dificeis e pela deteorizacio da realizacdo perante o
fracasso (Faria, 2006).

22



Qual a relagdo entre abordagens a aprendizagem e concegdes pessoais de inteligéncia?

tem como intencdo avaliar o seu nivel de capacidade, tendo como objetivo proteger aa
sua imagem pessoal, procurando juizos positivos e evitando os negativos (Faria, 2008a)

Os alunos com conceces estaticas da inteligéncia tém mais possibilidades em
desistir ap6s o confronto com o fracasso, de evidenciar baixas expetativas e
progndsticos negativos para o desenvolvimento de tarefas futuras semelhantes (Faria,
20084a).

Por sua vez, na concecdo dindmica o esfor¢o permite desenvolver a inteligéncia;

0 sucesso é encarado como aumento da competéncia e por fim o erro como informacao
atil para o desenvolvimento da competéncia. Assim, a concecao dinamica esta orientada
para 0s objetivos centrados na aprendizagem, assim como padrdes de realizacdo de
persisténcia® (Dweck&Leggett, 1988). Assim, 0 aluno ao adotar os objetivos centrados
na aprendizagem tem como propdsito aumentar a sua capacidade. Os alunos
preocupam-se em dominar e desenvolver a tarefa através do esforco e investimento
(Faria, 2008a).

As concegdes dinamicas da inteligéncia permitem aos alunos responder de forma
a ultrapassar os desafios e as adversidades e sdo mais adaptativas quando se refere a
estimulacdo da aprendizagem, pois permitira interpretar o sucesso, o esforco e os erros
de forma construtiva (Faria, 1996). Quem adota esta concecdo defende que a
inteligéncia € um conjunto dindmico de conhecimentos e competéncias e que se podem
desenvolver através do esforco e investimentos pessoais (Faria, 2008a). Estes alunos, ao
apresentarem objetivos centrados na aprendizagem tém mais probabilidade de
desenvolver a motivacdo, a competéncia e o desempenho (Grant & Dweck, 2003). Os
alunos persistem as dificuldades e fracassos, evidenciam melhor realizacéo, expetativas
elevadas face ao desenvolvimento de tarefas futuras semelhantes, realizam tarefas mais
desafiantes e suscetiveis de aumentar a competéncia propria (Faria, 2008a). As
conce¢Bes dinamicas sdo, por isso, respostas que permitem ultrapassar com mais
facilidade situacdes de fracasso, uma vez que os alunos interpretam e analisam de forma
mais construtiva 0 modo como lidar com as dificuldades e obstaculos (Faria, 1996).

Tendo em conta o acima referido, seguidamente apresentamos um quadro-
sintese que caracteriza as duas concecdes, tendo por base a nocdo de inteligéncia,

esfor(;o, SUCESSO € €erro.

? Escolha de tarefas desafiadoras e por elevados niveis de realizacio e de persisténcia perante os
obstaculos (Faria, 2006).
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Quadro 2 - Caracteristicas das conce¢des pessoais de inteligéncia (Faria, 2008a).

Concecoes Pessoais de Inteligéncia

Estatica

Dinamica

A Inteligéncia é:

Um traco global e estavel,
avaliado através dos resultados
da realizacéo.

Um conjunto de competéncias
que se podem desenvolver
através do esforgo.

O Esforco e: Um risco que pode revelar | Um investimento que permite
baixa inteligéncia. desenvolver a inteligéncia.
O Sucesso é: Apresentar resultados elevados | Aumentar a competéncia

ou baixo esforco em | relativamente a realizacdo

comparagao com 0S outros. anterior.
Os Erros séo: Sinal de falta de competéncia. | Informacdo Gtil para o
desenvolvimento da

competéncia.

ApoOs a apresentacdo das definicbes de ambas as conceces pessoais de
inteligéncia, podemos sistematizar o0 modelo sociodemografico da motivacdo proposto
por Dweck e colaboradores. Este modelo defende a existéncia de trés niveis: nivel
estrutural, nivel motivacional e nivel real. O nivel estrutural refere-se as concecdes
pessoais de inteligéncias que os sujeitos podem adotar (estatica ou dindmica). O nivel
motivacional diz respeito aos objetivos de realizacdo adotados pelos sujeitos (Objetivos
centrado no resultado ou na aprendizagem). No nivel real temos os padrdes de
realizacdo consequentes dos objetivos de realizacdo escolhidos (Faria, 2008a).

Apresentaremos seguidamente uma figura que estruturard os conteudos acima
apresentados.

Nivel real

Nivel estrutural Nivel motivacional

Padrdes de cognicao-afeto-
comportamento

Concecdes pessoalis de Obijetivos de realizacao

inteligéncia

Concecao estéatica Centrados no resultado Padrdes de desisténcia
ou ou ou

Concecdo dinamica Centrados na Padrdes de persisténcia

aprendizagem

Figura 3 — Modelo sociocognitivo da motivacdo segundo Dweck e colaboradores
(Adaptado de Bergen & Dweck, cit in Faria 2008a)
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2.2.1 — Estudos com a variavel concecao pessoal de inteligéncia

Estudos realizados mostram que no inicio as conce¢gdes comegam por estéticas,
contudo com o avancar da idade e escolaridade tornam-se dindmicas (Faria, 2002a).
Num outro estudo desenvolvido nos EUA, as raparigas apresentam mais concegdes
estaticas do que os rapazes (Faria, Pepi & Alesi, 2004).

Ambas as concegdes afetam a construgédo e desenvolvimento da autoestima. Na
concecdo estatica, o individuo prossegue o seu objetivo centrado nos resultados de
forma a proteger a sua autoestima. J& na conce¢do dinamica, o individuo prossegue 0s
seus objetivos centrados na aprendizagem de forma a manter e promover 0s sentimentos
de competéncia e valor pessoal (Faria, 2008a).

Um estudo realizado por Faria, Pepi e Alesi (2004) teve como objetivo perceber
qual a relacdo entre autoestima e concecdes pessoais de inteligéncia, em dois contextos
culturais distintos, Portugal e Italiana. No estudo foram recolhidos dados
sociodemografico com o nivel socioecondémico, ano escolar e género. Foram utilizados
para a recolha de informacdo a Escala de concecdes Pessoais de Inteligéncia e a Escala
de autoestima de Rosenberg (1965 cit in Faria, Pepi e Alesi, 2004). A escala ¢
constituida por 10 itens (5 itens considerados como indicadores de atitudes positivas em
relagéo ao self e 5 itens considerados como indicadores de atitudes negativas).

Os principais resultados do estudo indicam-nos que as concecdes pessoais de
inteligéncia variam em funcdo do nivel de ensino, nivel socioeconémico e do contexto
cultural. No que diz respeito a variavel sexo, ndo foram encontradas diferencas
significativas em ambos 0s contextos culturais. Em relacdo ao contexto cultural, os
alunos italianos sdo menos estaticos do que os portugueses (Faria, Pepi e Alesi, 2004).

A realizacdo individual é fundamental, contudo pode tornar-se debilitante
quando o individuo luta para evitar o fracasso, ao contrario de lutar para alcancar o
sucesso. Ao adotarem comportamentos estaticos, ou seja, defendendo que a inteligéncia
ndo pode ser modificada, os individuos passam a encarar toda a tarefa com tensao,
tornam-se pessoas ansiosas, € s6 se sentem realizados quando a tarefa esta completa
(Neves & Faria, 2005). Pelo contrario, os sujeitos que adotam comportamentos
dinamicos, lutam para o sucesso, 0 que provocara bem-estar, alegria e orgulho (Neves &
Faria, 2005).

Em ambas as situacbes o individuo pode alcancar os mesmos resultados,

contudo com consequéncias diferentes ao nivel psicolégico. Assim, quando vivem o
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fracasso, 0s sujeitos que adotam comportamentos estaticos tém tendéncia para desistir,
provocando um decréscimo da autoestima e da competéncia percebida (Faria, 2002a).
Por sua vez, nas conce¢des dindmicas, quando surge o fracasso, o individuo encara a
situacdo como de aprendizagem, e como motivo para mudar de estratégias (Faria,
2008a).

As concecdes dinamicas tém um impacto positivo na aprendizagem, uma vez
que os individuos com estas concecdes ultrapassam melhor o fracasso, interpretando-o
de forma construtiva (Faria, 1996). E entdo importante que os sistemas de ensino
encarem as concegbes dinamicas como essenciais para o desempenho e 0 sucesso.
Torna-se pertinente ter em conta que assim 0s sujeitos adotardo comportamentos
centrados na aprendizagem, o que levara a uma maior competéncia, no sentido que
existird maior satisfacdo. Mesmo quando ocorrer fracasso, este serd encarado como
motivador para aperfei¢oar a tarefa.

Em 2009, Faria, Ciochina, Pepi e Alesi, realizarou-se um estudo com o intuito de
comparar as concecdes pessoais em diferentes contextos culturais, contexto portugués,
italiano e o romeno. O estudo foi composto por uma amostra de 617 participantes (200
portugueses, 195 romenos e 222 italianos), do 10° e 12° ano (correspondente a cada
pais).

Para o estudo foi utilizado a Escala de Competéncias Pessoais de Inteligéncia de
Faria, 2006, para os participantes portugueses, e as versoes validadas para a populagédo
italiana e romena (Faria, Ciochina, Pepi &Alesi, 2009).

Os resultados evidenciam diferencas significativas entre os participantes dos trés
culturais na subescala dindmica, enquanto na subescala estatica ndo se evidenciaram
diferencas significativas entre os trés contextos culturais. Analisando os resultados mais
detalhadamente percebe-se que os participantes portugueses adotam concegdes pessoais
mais dinamicas do que os italianos. N&o existe uma diferenca significativa entre os
participantes portugueses e romenos. Outra conclusdo retirada aponta que as raparigas
portuguesas e as raparigas romenas assumem conce¢des mais dindmicas do que as
italianas. Em relacdo aos rapazes, ndao houve diferencas significativas na escala
dinamica (Faria, Ciochina, Pepi & Alesi, 2009).

A adocdo de uma concecdo de inteligéncia resulta de um processo diferencial,
podendo ser este processo influenciado por varios fatores: idade, ano escolar, nivel
socioecondémico (Faria, 2007). Apresentaremos resultados de estudos seguidamente

tendo estas estas e outras variaveis.
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Os alunos, com o fim da escolaridade basica, comegam a perceber os aspetos
fundamentais de ambas as concec¢des, mas tendem a optar por uma delas quando
pensam acerca da inteligéncia. Ambas as conce¢bes operam como construtos
organizadores, criando uma integracdo diferenciada de experiéncias dos sujeitos nos
varios contextos de realizacdo e orientando de forma distinta a sua acdo nos mesmos

contextos (Fontaine & Faria, 1989).

Ao longo deste capitulo, fomos apresentando o modelo que esta subjacente as
concegdes pessoais de inteligéncia, explicando como surgiu o conceito e as suas
componentes. Fomos verificando que as concegOes pessoais de inteligéncia permitem
organizar, integrar e dar sentido as experiéncias dos sujeitos nos varios contextos de
realizacdo, orientando a sua agdo e afetando o modo como interpretam e lidam com o
sucesso e com o fracasso, com as decisbes sobre o esforco a investir e com a
interpretacéo dos erros (Faria, 2008a).

Nos ultimos anos tém vindo a aumentar os estudos que relacionam as concecdes
pessoais de inteligéncias e outras variaveis tais como variaveis sociodemogréfica,
autoestima e autoconceito. Neste sentido, atribuimos algum enfoque na apresentacéo de
alguns estudos que relacionam entre si estas variaveis, e percebendo de que forma

podem interferir no processo de aprendizagem.

Conclusao

Nesta primeira parte procedeu-se ao enquadramento tedrico das variaveis a
serem exploradas no nosso estudo. Como forma de se compreender em que consistem
estas varidveis, dividiu-se esta primeira parte em dois capitulos, conceito de
aprendizagem e concecbes pessoais de inteligéncia respetivamente. Em ambos os
capitulos tentou-se apresentar 0s conceitos de ambas as variaveis, assim como 0s
modelos que lhes estdo subjacentes. No primeiro capitulo iniciou-se com a apresentacao
de alguns modelos que explicam a aprendizagem, com o objetivo de enquadrarmos as
abordagens a aprendizagem. Também no segundo capitulo se iniciou por fazer uma
breve explicacdo do conceito de inteligéncia.

Para além das definicdes, foram apresentados alguns estudos de ambas as

variaveis, que auxiliardo a discussao e conclusao dos nossos resultados.
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Ao longo da pesquisa tentamos recolher material nacional e internacional de
forma a apresentar dados mais abrangentes e pormenorizados.
Apos a apresentagdo do enquadramento tedrico, serd exposto o estudo empirico

que nos propusemos elaborar.
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Parte Il — Estudo Empirico
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Introducéo

O presente estudo tem como principal objetivo perceber se o tipo de abordagem
face a aprendizagem depende das concecdes pessoais de inteligéncia dos estudantes.

Vérios sdo o0s estudos que avaliam as concecOes pessoais de inteligéncia,
relacionam este constructo com outras variaveis, como por exemplo, autoconceito e
autoestima. No entanto, durante a pesquisa bibliografica, ndo foi possivel encontrar
estudos que relacionassem estas duas variaveis, neste sentido, tornou-se pertinente
proceder a analise de como estas duas variaveis de relacionam, uma vez que ambas
assumem um papel crucial do desenvolvimento académico do aluno.

Neste sentido, optou-se por inserir no estudo algumas varidveis
sociodemograficas tais como idade, sexo, ano escolar, rendimento escolar e dias de
estudo, como forma de compreender como se alteram as variaveis dependentes tendo
por base as diferentes variaveis independentes. Inicia-se depois a analise da relacdo
entre ambas as variaveis dependentes.

Nesta parte do estudo, sdo especificadas, no terceiro capitulo, os objetivos
especificos, as hipoteses, a caraterizacdo da amostra, dos instrumentos de avaliagcdo e o
procedimento de recolha de dados. No quarto capitulo sdo apresentados os resultados,

que serdo discutidos no quinto capitulo, e por fim, a conclusao geral.

Capitulo 3 — Metodologia

3.1-Objetivos e formulacéo das hipoteses

De forma a concretizar o objetivo geral, perceber as abordagens a aprendizagem
se relacionam com as concecBes pessoais de inteligéncia, estabelecem-se como
objetivos especificos: caraterizar os estudantes tendo em conta a idade, sexo, ano
escolar, rendimento escolar (notas do final do 1° periodo) e dias de estudo por semana;
caraterizar 0s estudantes em termos da abordagem superficial e profunda da
aprendizagem,; caraterizar os estudantes em termos da conce¢do pessoal de inteligéncia
dindmica ou estéatica; perceber se o tipo de abordagem face a aprendizagem varia em
funcdo do sexo, idade, ano de escolar, rendimento escolar (notas do final do 1° periodo)

e dias de estudo por semana; perceber se a concecdo de inteligéncia varia em funcéo do
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sexo, a idade, ano de escolar, rendimento escolar (notas do final do 1° periodo) e dias de
estudo por semana; verificar se as abordagens a aprendizagem e as conceg¢des pessoais
de inteligéncia se encontram correlacionadas.

Apresentados 0s nossos objetivos, as variaveis dependentes do estudo sdo as
abordagens a aprendizagem e as concecOes pessoais de inteligéncia; as varidveis
independentes sdo a idade (agrupadas em 12-13 e 14-17 anos, de forma a criar grupos
homogéneos), género, ano escolar (7°,8° e 9°), rendimento escolar (Nivel 1 corresponde
a média aritmética de 2, nivel 2 corresponde a média de 3, e nivel 3 corresponde a
média aritmética de 4 ou 5; correspondente as notas do 1° periodo de Portugués, Inglés,
Francés, Ciéncias da Natureza, Histdria, Matematica e Geografia) e dias de estudo por
semana. As variaveis dependentes foram recolhidas através dos questionarios IPE
(Rosario, Ferreira & Cunha, 2003) e ECPI (Faria, 2006). Por sua vez, as variaveis
independentes foram recolhidas através do questionario sociodemografico.

De acordo com os objetivos tracados, para o presente estudo correlacional
formularam-se as seguintes hipoteses:

H1: Os alunos mais velhos adotam uma abordagem profunda da aprendizagem
do que os mais novos;

Os alunos com o avancar da idade progridem no ano escolar, exceto quando nédo
ocorre a transi¢do, o que vai implicar por parte dos alunos uma atencdo para a concluséo
de ciclo, que levando a diminuicdo da abordagem superficial e a tendéncia para adotar a
profunda, porque esta é mais eficiente para o ingresso no ensino secundario (Rosario,
Oliveira, Mourdo, Nufiez & Gonzalez-Pienda, 2006)

H2:0s alunos do sexo feminino recorrem mais a uma abordagem profunda da
aprendizagem do que os alunos do sexo masculino;

As alunas adotam uma abordagem profunda da aprendizagem, uma vez que as
tém como objetivo a satisfacdo com a realizacdo e conclusdo da tarefa, assim com tém
preocupacdo em realizar uma integracdo dos conhecimentos, dando particular
importancia a compreensdo dos significados (Biggs, 1993).

As raparigas uma percecao das exigéncias académicas mais elevado, o que faz
optar por uma abordagem profunda (Paiva, 2007)

H3:A adocdo de uma abordagem a aprendizagem superficial encontra-se

associada a anos escolares inferiores;
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Os alunos de anos escolares inferiores tendem a ndo preocupar-se com a
compreensdo das matérias, mas apenas com acumulacdo das informacdes a fim de
concretizar a tarefa (Paiva, 2007).

H4:Alunos com rendimento académico inferior optam principalmente por
abordagens superficiais e os alunos com rendimento académico superior por
abordagem profundas da aprendizagem;

Os resultados académicos inferiores dos alunos estdo associados,
significativamente, a abordagem superficial. Este facto podera significar que a
construcdo de motivos extrinsecos a tarefa de aprendizagem e a adocdo de estratégias
ndo relacionando os assuntos e ndo construindo significados, cumprindo apenas 0s
requisitos minimos da tarefa e investindo nesta um tempo e esforco minimos, conduzem
a obtencdo de baixos resultados escolares (Fernandes, 2009; Rosario & Almeida, 1999).

H5:0s alunos que estudam mais dias por semana optam mais por uma
abordagem profunda do que uma abordagem superficial a aprendizagem;

O envolvimento dos alunos no estudo pessoal influenciam o aluno a adotar uma
abordagem profunda porque esta revela consequéncia positivas e diretas sobre a
motivacdo e sobre a utilizacdo de estratégias profundas (Rosario, Nufiez, Gonzalez-
Pienda, Almeida, Soares, & Rubio, 2005).

H6: Os alunos vao adotando conce¢des mais dinamicas de inteligéncia ao longo
da idade;

Ha medida que os alunos avancam na idade adotam conce¢des menos estaticas
(Faria 1990, 1998) uma vez que optam por desenvolver o esfor¢o e no investimento
pessoal, caracteristicas estas da concecao dinamica de inteligéncia (Faria, 2008a).

H7:0s alunos do sexo feminino apresentam concegdes mais estaticas de
inteligéncia do que os alunos do sexo masculino (Licht&Dweck, 1984).

As raparigas apresentam diferentes padrGes de cognicdo-emocao-
comportamento em situacOes de realizacdo, evidenciando mais frequentemente padrées
de realizacdo de desisténcia, quando confrontadas com o fracasso, evitando por isso 0s
desafios e optando por tarefas mais faceis (Licht&Dweck, 1984) manifestando por isso a
adocdo de concecdes mais estaticas da inteligéncia (Faria, 2008a).

H8:0s alunos vao adotando mais conce¢des dinamicas de inteligéncia
progressivamente ao longo dos anos de escolaridade.

Os resultados de estudos evidenciam que as concecdes dinamicas de

aprendizagem véao sendo adotadas ao longo da escolaridade. No entanto, a auséncia de
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outros resultados empiricos relativos a evolugdo das concepgdes pessoais de inteligéncia
com o ano de escolaridade, levou a que fossem explorados possiveis razGes para
explicar estes resultados no contexto portugués, ou seja, o desenvolvimento de
concepgdes pessoais de inteligéncia progressivamente mais dindmicas é devido ao efeito
uniformizante da escola, que conduz a adesdo progressiva e sistematica a estas
representagdes mais dindmicas; o a selecdo dos sujeitos com concepcdes pessoais de
inteligéncia mais dindmicas € devida ao efeito de uniformizacdo da escola, que opera
em termos de abandono seletivo dos alunos com concepcBes mais estaticas (Faria,
2002b).

H9: Os alunos com rendimento académico superior apresentam concecdes
pessoais de inteligéncia mais dinamicas.

Os alunos persistentes as dificuldades evidenciam melhor realizacdo e
expectativas elevadas face ao desenvolvimento de tarefas, realizando tarefas mais
desafiantes e que podem aumentar a sua competéncia (Faria, 2008a).

H10:0s alunos que estudam mais dias por semana optam mais por uma
concecgao pessoal de inteligéncia dinadmica;

As concecgdes pessoais de inteligéncia dinamica encaram o esforco como um
investimento que permite desenvolver a inteligéncia e aumentar a competéncia em
relacdo a tarefas realizadas anteriormente (Faria, 2008).

H11: A abordagem a aprendizagem profunda relaciona-se positivamente com as
concecdes pessoais de inteligéncia dinamicas;

Os alunos ao adotarem uma abordagem profunda da aprendizagem tém uma
motivacdo intrinseca para a aprendizagem, tendo como objetivo a compreensdo e 0
relacionar conteudos. Escolhem tarefas escolares desafiantes (Biggs, 1991). Ao mesmo
tempo, os alunos que adotam uma concecdo dindmica da inteligéncia assumem o

esforco como um investimento que permite desenvolver a inteligéncia (Faria, 2008).

3.2-Caraterizacdo da amostra

Foi utilizada uma amostra de conveniéncia, constituida por 258 alunos do 3°
ciclo do ensino basico, de dois agrupamentos de escolas. Dos alunos, 154 sdo do sexo
feminino (59,7%) e 104 do sexo masculino (40,3%).

A idade da amostra estd compreendida entre os 12 e os 17 anos (M=13 anos,

DP= 1,039), no entanto, procedemos ao agrupamento das faixas etarias, para um maior
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coeréncia na andlise estatistica. Por isso, 0 grupo 1 (12 e 13 anos) € constituido por 145
sujeitos (56,7%) e o grupo 2 (14 a 17 anos) é constituido por 113 sujeitos (43,8%),
estando 92 alunos a frequentar o 7° ano (35,7%), 78 alunos o 8° ano (30,2%) e 88 no 9°
ano (34,1%).

Tendo em conta o rendimento escolar obtidas no 1° periodo (M=3, DP=0.75), 34
alunos obtiveram nivel 2 (13.2%), 142 alunos o nivel 3 (55%) e 82 alunos obtiveram
nivel 4 e 5 (31.8%).

Sobre os dias de estudo por semana, podemos indicar que 68 alunos estudam 1 e
2 dias por semana (26,4%), 58 alunos estudam 3 dias por semana (22,5%), 79 alunos
estudam 4 e 5 dias por semana (30.6%) e 53 alunos estudam 6 e 7 dias por semana
(20.5%).

Quadro 3 - Caracterizacao geral da amostra

N=258 % M DP
12 e 13 anos 145 56.2

|dade 14 a 17 anos 113 43.8 13 1.039
Sexo Feminino 154 59.7
Masculino 104 40.3
7° 92 35.7
Ano Escolar 8° 78 30.2
90 88 34.1
di Nivel 1 33 12.8

Regscgfae:‘to Nivel 2 143 55.4 3 0.75
Nivel 3 82 31.8
1e2dias 68 26.4
Estudo por 3 dias 58 22.5
semana 4 e 5 dias 79 30.6
6 e 7 dias 53 20.5

3.3-Instrumentos de avaliacao

Para se proceder a recolha dos dados foram utlizadas trés instrumentos:
Questionario sociodemografico (cf anexo 1), o Inventario de Processos de Estudo
(Rosario, 2001) (cf Anexo 2) e Escala de Concecdes Pessoais de Inteligéncia (Faria,
2001) (cf anexo 3).

O Questionario Sociodemografico foi construido especificamente para este
estudo, com o intuito de recolher informacdes sobre a amostra: idade, género, ano

escolar, rendimento escolar (final do 1° periodo) e dias de estudo por semana.

34




Qual a relagdo entre abordagens a aprendizagem e concegdes pessoais de inteligéncia?

O Inventério de Processos de Estudo (IPE) foi construido e adaptado por
Rosério, Ferreira e Cunha (2003). Este inventéario foi construido tendo por base SPQ
(Student Process Questionnaire) de Biggs, RASI (Revised Approaches to study
Inventory) de Enswistle e seus colaboradores, LPQ (Learning Process Questionnaires) e
CEPA (Cuestionario de Evalucion de Processos y e estratégias de aprendizaje) de Barca
(Rosario, Ferreira & Cunha, 2003).

O IPE tem como objetivo avaliar as diferentes abordagens utilizadas pelos
alunos no processo de aprendizagem. E um questionario composto por 12 itens,
representativos de duas dimensdes: abordagem profunda e abordagem superficial. Cada
uma destas abordagens € dividida em duas subescalas: intencdo superficial e estratégia
superficial e intencdo profunda e estratégia profunda (Rosério, Ferreira & Cunha, 2003).

As respostas sao apresentadas em formato likert de 5 pontos, onde 0s sujeitos
respondem tendo em conta se afirmacdo é valida para si ou ndo. As respostas variam
entre nunca [1] e sempre [5]. E destinado a alunos do 2° e 3° ciclo (Rosario, Ferreira &
Cunha, 2003).

A partir da anélise da estrutura fatorial dos resultados, do estudo de adaptacéo,
foi possivel retirar dois fatores. O fator 1 relaciona-se com a abordagem profunda e
apresenta como subescalas a motivacao profunda (itens 2, 6, 10) e estratégia profunda
(itens 4, 8, 11). O fator 2 esta relacionado com a abordagem superficial e assume duas
subescalas, motivacao superficial (itens 1, 5, 9) e estratégias superficiais (itens 3, 7, 12).
Podemos entdo verificar que o primeiro fator, abordagem profunda, explica 26.9% da
variancia, e o segundo fator, abordagem superficial, explica 18.7% da variancia. No seu
conjunto, os fatores explicam 45.5% da variancia. Os itens 2, 4, 6, 8, 10, 12 apresentam
uma saturacédo elevada no primeiro fator, com valores entre 0.64 e 0.76. Os itens 1, 3, 5,
7,9, 11 apresentam uma saturacdo elevada no segundo fator, com valores entre 0.48 e
0.73. Para a analise da consisténcia interna dos itens recorreu-se ao indice de alpha de
Cronbach. Na subescala motivacdo superficial o indice situou-se em 0.47, na subescala
estratégia superficial o indice situou-se em 0.49, na subescala motivacdo profunda o
indice situou-se em 0.68 e na subescala estratégia profunda situou-se em 0.69. Verifica-
se que os valores obtidos sdo moderadamente baixos, valores estes que se aproximam
dos resultados de outros estudos realizados (Rosério, Ferreira & Cunha, 2003).

A cotacdo deste instrumento procede-se através da soma dos itens as respetivas
subescalas. A abordagem profunda é avaliada através da soma dos itens 2, 4, 6, 8, 10,

12. A abordagem superficial é cotada através da soma dos itens 1, 3,5, 7, 9, 11.
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No nosso estudo o indice de consisténcia interna alpha de Cronbach para a
escala, apresenta o valor de 0.8 para a abordagem profunda e 0.6 para a abordagem
superficial.

A Escala de Concecgdes Pessoais de Inteligéncia foi construida e validade para a
populacdo portuguesa por Faria (2001; Faria & Fontaine, 1997).

Para a elaboracdo da escala (ECPI — Escala de avaliagdo das concecfes pessoais
de inteligéncia), enumerou-se um conjunto de itens baseados nos estudos de Dweck
sobre a mesma tematica.

A escala € constituida por 26 itens, 15 deles ilustrativos da concecdo estatica
(itens 1, 2, 5,7, 8, 10, 12, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 22 e 25) e 11 que ilustram a concecao
dinamica (itens 3, 4, 6, 9, 11, 13, 17, 21, 23, 24 e 26). E aplicacdo individual ou
coletiva, ndo existindo limite de tempo na aplicagdo (Faria, 2006).

Os itens sdo cotados de 1 a 6, correspondendo a pontuacdo méaxima a
concordancia total com itens da escala dindmica ou a discordéncia total com itens da
escala estatica. Assim, a escala é cotada no sentido dindmico, ou seja, maior pontuagéo
significa conce¢fes mais dindmicas [e menos estaticas] (Faria, 2006).

Para a avaliacdo das qualidades psicométricas foi analisado a fidelidade, a partir
do alpha de Cronbach, a validade fatorial, através da analise com rotacdo varimax, e
poder discriminativo dos itens (Faria, 2008a).

O valor de coeficiente de alpha para a escala total foi de 0,78. A anélise fatorial
revelou a existéncia de duas subescalas: estatica e dindmica. O alpha da subescala
estatica é de 0,82 e da subescala dinamica de 0,76 (Faria, 2008a).

Nos ultimos estudos realizados, a escala continua a apresentar boas qualidades
psicométricas, sendo importante referir que os resultados globais sdo semelhantes aos
valores iniciais, que se encontram referidos no paragrafo anterior (Faria, 2008a).

No nosso estudo o indice de fidelidade alpha de Cronbach para a escala,

apresenta o valor de 0.7 para a concecao dinamica e 0.8 para a concecao estatica.
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3.4-Procedimento de recolha de dados

Para a realizagéo deste estudo, comegou-se por definir-se o problema do mesmo,
e posteriormente iniciou-se a escolha dos instrumentos mais adequados ao estudo das
variaveis em questdo, posteriormente procedeu-se ao pedido de autorizagdo aos autores
dos mesmos.

Apbs a autorizagdo concedida pelos autores, iniciou-se o contacto com 0s
responsaveis do conselho executivo dos agrupamentos de escolas (cf anexo 4). Apds
terem sido explicados os objetivos do estudo e ser dada autorizagdo, foram entregues 0s
consentimentos informados para os encarregados de educagéo (cf anexo 5).

Posteriormente, todos os instrumentos foram aplicados a 4 alunos de cada ano do
3° ciclo do ensino basico, com o intuito de verificar se haveria dividas na compreenséo
e interpretacdo dos mesmos. Estes alunos ndo pertenciam a amostra recolhida para o
desenvolvimento do estudo.

Depois de ser realizada a reflexdo falada dos instrumentos, procedeu-se a
aplicacdo dos instrumentos. A recolha decorreu durante 3 semanas, no inicio do 2°
Periodo do ano letivo 2011/2012, em tempos letivos cedidos pelos professores. A
recolha realizou-se durante o inicio do 2° periodo uma vez que era nosso objetivo fazer
a recolha das notas do 1° periodo dos alunos. A recolha ap6s o conhecimento das notas
permitira uma analise concreta que podera levar a construcao de estratégias de forma a
fomentar nos alunos abordagens da aprendizagem e concecBes de inteligéncia mais
eficazes.

Todos 0s questionarios foram aplicados exclusivamente pela investigadora,
sendo esta aplicacdo realizada na maior parte das vezes durante o periodo da manha,
sendo apenas algumas turmas ao final da tarde. Esta aplicacdo teve a duracdo de
aproximadamente 20 minutos. Antes da entrega dos questionarios, foram apresentados
aos alunos quais 0s objetivos do estudo, informando-se também que a qualquer
momento poderiam desistir do estudo, e que 0 mesmo apenas sera utilizado para efeitos
académicos, e todos os dados recolhidos seriam mantidos em anonimato.

Apo6s a recolha, todos os dados foram codificados no programa estatistico
IBM/SPSS
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Capitulo 4 - Apresentacao dos resultados

Procederemos seguidamente a apresentacdo dos resultados do presente estudo.
Inicialmente apresentaremos a analise das abordagens a aprendizagem e as concecdes
pessoais de inteligéncia em funcdo das varidveis sociodemograficas (idade, sexo, ano
escolar rendimento e dias de estudo por semana). Por fim, analisaremos a relacdo entre

as concegdes pessoais de inteligéncia e as abordagens a aprendizagem.

4.1- Abordagem a aprendizagem em funcéo da idade

Para verificarmos se existem diferencas significativas utilizamos o teste t porque
este teste permite fazer a comparacao de dois grupos, neste caso, a comparagao entre a
idade 12-13 anos e 14-17 anos.

Tendo em conta o quadro, podemos indicar que ndo existem diferencgas
estatisticamente significativas entre alunos com idade 12-13 e 14-17 no que toca a
abordagem superficial da aprendizagem [M=17.36, DP= 4.42, M= 17.25, DP= 3.85; t
(256) = 0.21, p=0.83]. Podemos verificar que os alunos de 12-13 anos apresentam
valores significativamente superiores na abordagem superficial da aprendizagem
[M=17.36, DP= 4.42]. Foram evidenciadas diferencas estatisticamente significativas na
abordagem profunda da aprendizagem [M=21.22, DP= 4.08, M= 19.08, DP= 4.74; t
(256) = 3.89, p=0.00]. Os alunos de 12-13 anos apresentam valores superiores aos

alunos de 14-17 anos.

Quadro 4 — Abordagens a aprendizagem em func¢do da idade

12-13 anos 14-17 anos Significancia
) Desvio- ) Desvio- )
Média . Média . t GL Sig
padrao padrao

Abordagem

21.22 4.08 19.08 4.74 3.89 256 0.00
profunda
Abordagem

- 17.36 4.42 17.24 3.85 0.21 256 0.83
superficial
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4.2 — Abordagem a aprendizagem em funcéo do sexo

Através do teste t, que nos permitiu fazer a comparacdo entre dois grupos,
sujeitos masculinos e sujeitos femininos, verificamos que existem diferencas
estatisticamente significativas na abordagem profunda da aprendizagem [M=21.41, DP=
4.21, M= 18.61, DP= 4.42; t (256) = 5.12, p=0.00], na abordagem superficial da
aprendizagem [M=16.71, DP= 439, M= 18.19, DP= 3.68; t (256) = -2.83, p=0.005].

Na abordagem profunda, os alunos do sexo feminino apresentam valores
superiores, ja na abordagem superficial da aprendizagem os alunos do sexo masculino é

que apresentam valores superiores, em relacdo ao sexo feminino.

Quadro 5 — Abordagens a aprendizagem em funcéo do sexo

Feminino Masculino Significancia
] Desvio- ] Desvio- )
Média 5 Média 5 t GL Sig
padrao padrao
Abordagem
21.41 4.21 18.62 4.42 5.12 256 0.00
profunda
Abordagem
o 16.71 4.39 18.19 3.68 -2.83 256 0.005
superficial

4.3 — Abordagens a aprendizagem em funcéo do ano escolar

Para comparar as médias das variaveis em estudo em funcdo do ano escolar
recorreu-se ao teste ANOVA, porque pretendemos fazer a comparacdo de médias entre
trés grupos. Podemos perceber que existem algumas diferencas significativas.

A abordagem profunda apresenta diferencas estatisticamente significativas
[F(2,255)=5.19, p=0.006]. Tendo por base o teste de comparacdes multiplas Post-Hoc
de Tamhane é possivel verificar que as diferencas entre grupos sao estatisticamente
significativas entre o0 7° e 0 9%ano [M= 2.05, DP= 0.67, p=0.008], apresentando o 7° ano
(M=21.13, DP= 3.86) pontuacdes mais elevadas do que o0 9° ano (M=19.08, DP=5.01) e
0 8°ano (M=20.64, DP=4.36)

Para além da diferencas enumeradas anteriormente, ndo existem relacdes
estatisticamente significativas entre o ano escolar e a abordagem superficial da
aprendizagem [F(2,255)=2.09, p=0.126]. Apesar de ndo existirem relaches
estatisticamente significativas nestas variaveis, podemos verificar que no que toca a
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abordagem superficial os alunos do 8° ano apresentam valores superiores (M=18.08,
DP= 4.08), sequidamente os alunos do 7° ano (M=17.16, DP= 4.52) e por fim os alunos
do 9° ano (M=16.78, DP= 3.82).

Quadro 6 — Abordagens a aprendizagem em funcao do ano escolar

7° ano 8% ano 9% ano Significancia
.| Desvio- .| Desvio- .| Desvio- .
Média _ | Média _ | Média B F GL Sig
padrao Padréo padrao
Abordagem
21.13 3.86 20.64 | 4.36 19.08 501 (519 2 |0.006
profunda
Abordagem
o 17.16 4.52 18.08 | 4.08 16.78 382 210 2 0.13
superficial

4.4 — Abordagens a aprendizagem em fungdo do rendimento escolar

Para analisar esta vardvel sociodemografica em funcdo das abordagens a
aprendizagem, utilizamos a ANOVA, uma vez que este teste nos permite fazer a analise
de comparacdo de medias de 3 a 6 grupos. Nesta analise verificamos diferencas
estatisticamente significativas na abordagem profunda da aprendizagem [F(2,255)=8.67,
p=0.00], na abordagem superficial da aprendizagem [F(2,255)=11.60, p=0.00]

Utilizando o teste de comparacdo multiplas Post-Hoc de Tamhane verificamos
que existem diferencas na abordagem profunda existem diferencas entre o nivel 1 e o
nivel 3 (M=3.51, DP=0.81, p=0.00), assumindo o nivel 1 (M=18.21, DP=3.69) valores
inferiores ao nivel 3 (M=21.73, DP=4.42). E possivel também verificar diferencas entre
o nivel 2 e nivel 3 (M=1.8, DP=0.62, p=0.01), sendo que o nivel 3 (M=21.73, DP=4.42)
assume valores superiores ao nivel 2 (M=19.93, DP=4.49).

Em relacdo a abordagem superficial verificou-se diferencas entre o nivel 1 e o
nivel 3 [F=2,225) = 3.06, p=0.00], apresentando o nivel 1 (M=18.64, DP=3.14) valores
superiores ao nivel 3 (M=15.57, DP=4.26). Existem também diferenca entre o nivel 2 e
0 nivel 3 (M=2.43, DP= 0.58, p=0.00), apresentando o nivel 2 (M=18,64 DP=4.04)
valores superiores ao nivel 3 (M=15.57, DP=4.26).
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Quadro 7 — Abordagens a aprendizagem em funcao do rendimento escolar

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Significancia
| Desvio- | Desvio- | Média | Desvio- )
Média .| Média . . F GL | Sig
padrao padrao padrao
Abordagem
18.21 3.69 19.93 4.49 21.73 4.42 8.67 2 0.00
profunda
Abordagem
- 18.64 3.14 18 4.04 15.57 426 |1160| 2 0.00
superficial

4.5 — Abordagens a aprendizagem em funcéo dos dias de estudo

Para comparar as médias das variaveis em estudo em funcdo do ano escolar
recorreu-se ao teste ANOVA, porque pretendemos proceder a anélise das médias entre
trés grupos. Podemos perceber que existem algumas diferencas significativas.

A abordagem profunda apresenta diferencas estatisticamente significativas
[F(2,255)=29.40, p=0.00]. Tendo por base o teste de comparagdes multiplas Post-Hoc
de Tamhane é possivel verificar que as diferencas entre grupos séo estatisticamente
significativas entre os 3 dias e 1-2 dias [M= 3.05, DP=0.73, p=0.00], apresentando os 3
dias (M=20.05, DP= 3.84) resultados superiores a 1-2 dias (M=17.00, DP= 4.33).Existe
também diferencas entre 4-5 e 1-2 dias [M=4.11, DP= 0.68, p=0.00], apresentando 0s 4-
5 dias (M=21.11, DP= 3.90) resultados superiores a 1-2 dias (M=17.00, DP= 4.33). Ha
diferencas entre 6-7 dias e 1-2 dias [M=6.51, DP=0.70, p=0.00], apresentando 6-7 dias
(M=23.51, DP= 3.35) valores superiores a 1-2 dias (M=17.00, DP= 4.33). Existem
também diferencas entre 6-7 dias e 3 dias [M= 3.46, DP= 0.68, p=0.00], apresentando
6-7 dias (M=23.51, DP= 3.35) resultados superiores a 3 dias (M=20.05, DP= 3.84). Por
fim, ha diferencas entre 6-7 dias e 4-5 dias [M= 2.40, DP= 0.64, p=0.002], apresentando
0 6-7 dias (M=23.51, DP= 3.35) valores superiores a 4-5 dias (M=21.11, DP= 3.90).

Para além das diferencas apresentada acima, ndo existem outras diferencas
estatisticamente  significativas entre abordagem superficial da aprendizagem
[F(3,254)=0.66, p=0.58]. No entanto, podemos verificar que na abordagem superficial
da aprendizagem o 1-2 dias apresentam valores superiores (M=17.76, DP=4.06),
seguidamente o 6-7 dias (M=17.72, DP=5.12), depois 0 3 dias (M=17.45, DP=3.86) e
por fim 4-5 dias (M=17.22, DP=3.8).
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Quadro 8 — Abordagens a aprendizagem em funcdo dos dias de estudo por semana

1-2 dias 3 dias 4-5 dias 6-7 dias Significancia

M | DP M DP M DP M DP F GL | Sig.
Abordagem
17 | 433 | 20.05 | 3.84 | 21.11 | 3.90 | 2351 | 3.35 | 29.40 | 3 | 0.00
Profunda
Abordagem
o 17.76 | 4.06 | 17.45 | 3.86 | 17.22 | 3.80 | 17.72 | 5.12 | 0.66 3 | 058
Superficial

4.6 — Concec0es pessoais de inteligéncia em funcgéo da idade

Para esta analise recorremos ao teste t, dado que nos permite fazer a
comparagdo de meédias entre dois grupos. Neste sentido, tendo em conta o quadro 9,
podemos indicar que ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre alunos
com idade 12-13 e 14-17 no que toca a concecdo estatica da inteligéncia [M=48.33,
DP= 11.66, M= 48.46, DP=12.26; t (256) = -0.09, p=0.93 e a concecdo dinamica de
inteligéncia [M=22.32, DP= 7.31, M= 20.86, DP= 7.09; t (256) = -0.62, p=0.54].
Podemos verificar que os alunos de 12-13 anos apresentam valores superiores concegao
dindmica da inteligéncia [M=22.32, DP= 7.31] quando comparados com o0s alunos de
14-17 anos [M= 17.24, DP= 3.85] e [M=22.32, DP= 7.31]. Por conseguinte, os alunos
com 14-17 anos apresentam valores superiores na concecao estatica da inteligéncia [M=
48.46, DP=12.26] quando comparados aos alunos de 12-13 anos [M=48.33, DP=
11.66].

Quadro 9- Concec0es pessoais de inteligéncia em funcdo da idade

12-13 anos 14-17 anos Significancia
) Desvio- ) Desvio- )
Média Média t GL Sig
padrao padrao
Concecéo
) 48.33 11.66 48.46 12.26 -0.09 256 0.93
estatica
Concecéo
) ] 22.32 7.31 20.86 7.09 -0.62 256 0.54
dinamica
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4.7- Conceg0es pessoais de inteligéncia em fungéo do sexo

A andlise destas varidveis foi realizada através do teste t, uma vez que
pretendiamos fazer a comparagdo de médias entre dois grupos.

Relativamente ao sexo, podemos indicar, tendo em conta o quadro 10, que nao
existem diferencas estatisticamente significativas quando se relaciona o sexo feminino e
0 sexo masculino com as concegdes dinamicas de inteligéncia [M=22.38, DP= 7.49, M=
22,85 DP= 6.80; t (256) = -2.83 p=0.61] e as concec¢des estaticas da inteligéncia
[M=47.20, DP= 11.37, M= 50.13, DP= 12.49; t (256) = -1.95, p= 0.05]. Apesar de 0s
resultados néo serem significativos, podemos verificar os alunos do sexo masculino tém
valores mais elevados nas conce¢des dinamicas de inteligéncia e na concecdo pessoal de

inteligéncia estatica em relag&o aos alunos do sexo feminino.

Quadro 10— Concecdes pessoais de inteligéncia em funcdo do sexo

Feminino Masculino Significancia
) Desvio- . Desvio- i
Média Média t GL Sig
padrao padrao

Concecao

. 47.20 11.37 50.13 12.49 -1.95 256 0.05
estatica
Concecao

o 22.38 7.49 22.85 6.80 -0.51 256 0.61
dinamica

4.8- Concec0es pessoais de inteligéncia em funcéo do ano escolar

Para comparar as médias das variaveis em estudo em funcdo do ano escolar
recorreu-se ao teste ANOVA, porque pretendemos fazer a comparacdo de médias entre
trés grupos. Podemos perceber que existem algumas diferencas significativas.

N&o existem relaces estatisticamente significativas entre o ano escolar e as
concecBes pessoais de inteligéncia estatica [F(2,255)=1.90 p=0.152] e dinamica
[F(2,255)=0.61, p=0.55].

Tendo por base o teste de comparagdes multiplas Post-Hoc de Tamhane é
possivel verificar que na concecdo estatica, os alunos do 7° ano assumem valores
superiores (M=50.31, DP= 12.42), seguidamente dos alunos do 9° ano (M=47.18, DP=
11.61) e por fim os alunos do 8° ano (M=47.47, DP= 11.45). Em relacdo as concecdes
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dindmicas podemos verificar que os alunos do 8° ano apresentam valores superiores
(M=23.32, DP= 9.16), seguidos dos alunos do 9° ano (M=22.26, DP= 6.01) e depois 0s
alunos do 7° ano (M=22.22, DP=5.98).

Quadro 11— Concegdes pessoais de inteligéncia em fungdo do ano escolar

7° ano 8° ano 9%ano Significancia

| Desvio- | Desvio- | Média | Desvio- i

Média _ | Média B B F GL | Sig

padrao padrao padrao

Concecao

. 50.31 12.42 57.57 11.45 | 47.18 11.61 1.90 2 0.15
estatica
Concecao

22.22 5.98 23.32 9.16 22.26 6.01 0.61 2 0.55
dinamica

4.9- Conceg0es pessoais de inteligéncia em funcéo do rendimento escolar.

Na andlise destas variaveis verificamos diferencas estatisticamente significativas
na concegdo estatica da inteligéncia [F(2,255)=29.71, p=0.00]. Utilizamos para esta
andlise o teste da ANOVA uma vez que era nosso intuito comparar 3 médias.

Utilizando o teste de comparacdo multiplas Post-Hoc de Tamhane verificamos
que em relacdo a concecdo estatica da inteligéncia existem diferencas entre o nivel 1 e
nivel 2 (M=7.47, DP=2.29, p=0.006), assumindo o nivel 1 (M=57.57. DP=11.93)
valores superiores ao nivel 2 (M=50.10, DP=11.66). Ha diferencas significativas
também entre o nivel 1 e nivel 3 (M=15.88, DP=2.27, p=0.00), sendo que o nivel 1
(M=57.57, DP=11.93) valores superiores ao nivel 3 (M=41.69, DP=8.35). Por fim,
verifica-se diferencas entre o nivel 2 e 0 nivel 3 (M=8.40, DP=1.34, p=0.00), assumindo
o0 nivel 2 (M=50.10, DP=11.66) valores superiores ao nivel 3 (M=41.639, DP=8.35).

Néo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas na concecéo
dindmica da inteligéncia, mas podemos verificar que os alunos com nivel 1 (M=24.21
DP=6.48) apresentam valores superiores, seguidos dos alunos com nivel 2 (M=23.01,
DP=6.48) por fim surgem os alunos de nivel 3 (M=21.13, DP=6.48)
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Quadro 12— Concegdes pessoais de inteligéncia em funcdo do rendimento escolar

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Significancia

| Desvio- | Desvio- | Media | Desvio- )

Media _ | Meédia 3 3 F GL | Sig

padrao padrao padrao

Concecao

. 5757 | 11.93 | 50.10 | 11.66 | 41.69 835 |29.71| 2 0.00
estatica
Concecao

24.21 6.48 23.01 7.65 21.13 6.48 2.79 2 0.06
dindmica

4.10- Concecdes pessoais de inteligéncia em fungdo dos dias de estudo por semana

Para comparar as médias das variaveis em estudo em funcdo do ano escolar
recorreu-se ao teste ANOVA, porque pretendemos proceder a analise das medias entre
trés grupos. Verificamos que ndo existem diferencas estatisticamente significativas na
concecdo estatica de inteligéncia [F(3,254)=0.46 p=0.71] e na conce¢do dinamica de
inteligéncia [F(3,254)=0.98, p=0.40] em relacédo ao dias de estudo

Tendo por base o teste de comparagdes multiplas Post-Hoc de Tamhane é
possivel verificar que na concecdo estatica da inteligéncia 4-5 dias (M=49.05,
DP=12.19) apresentam 0s valores mais elevados, seguidos do 6-7 dias (M=48.72,
DP=12.35) e 1-2 dias (M=48.72, DP=12.40) e por fim os 3 dias (M=46.79, DP=10.58).
Na concecdo dinamica da inteligéncia, verificamos que o 1-2 dias (M=23.47, DP=6.73)
apresenta os resultados mais elevados, seguido do 3 dias (M=22.99, DP=6.38) e 4-5 dias
(M=22.43, DP=8.19) e por fim o0 6-7 dias (M=21.26, DP=7.10).

Quadro 13— Concegdes pessoais de inteligéncia em func¢do dos dias de estudo por semana

1-2 dias 3 dias 4-5 dias 6-7 dias Significancia

M DP M DP M DP M DP F GL | Sig.
Concecéo
) 48.72 | 12.40 | 46.79 | 10.58 | 49.05 | 12.19 | 48.72 | 12.35| 0.46 3 0.71
Estatica
Concecéo
o 23.47 | 6.73 | 22.99 | 6.38 | 2243 | 8.19 | 21.26 | 7.10 | 0.98 3 0.40
Dinamica
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4.11- Relacdo entre abordagens da aprendizagem e concegdes pessoais de

inteligéncia

O objetivo principal deste estudo é perceber a relacdo existente entre os tipos de
abordagens a aprendizagem e as conce¢Bes pessoais de inteligéncia, por isso,
seguidamente apresentaremos as relacdes existentes entre estas duas variaveis. Para esse
facto, utilizamos o teste de correlacdo de Pearson porque pretendiamos mediar o grau
de correlacdo entre duas variaveis, abordagens a aprendizagem e concecdes pessoais de
inteligéncia.

Foi possivel observar uma correlagdo positiva significativa entre as concecdes
estatica de inteligéncia e a abordagem a aprendizagem profunda (r=0.17, p=0.006) e
entre as concecdes dindmicas de inteligéncia e a abordagem superficial (r=0.13,
p=0.04). Verificou-se também uma correlacdo negativa significativa entre a abordagem
superficial da aprendizagem e a abordagem profunda (r=-0.27, p=0.00), entre as
concegdes estaticas da inteligéncia e a abordagem superficial (r=-0.37, p=0.005) e entre
as concegdes dinamicas da inteligéncia e a abordagem profunda (r=-0.24, p=0.00).

Quadro 14— Relacdo entre abordagens a aprendizagem e concegBes pessoais de inteligéncia

Correlacdo de Pearson

Abordagem | Abordagem | Conce¢do | Concecdo

profunda superficial estatica dindmica
Abordagem r 1 - 267" 169 -,264"
profunda Sig. ,000 ,006 ,000
N 258 258 258
Abordagem r 1 -,368" 1327
superficial Sig. ,000 ,035
N 258 258
Concecéo r 1 -,121
estatica Sig. ,053
N 258
Concecéo r 1

dindmica

[* p=0.05; ** p=0.01]

Apos apresentacdo dos resultados, no préximo capitulo faremos a discussdo dos

mesmos, seguindo a mesma estrutura utilizada neste capitulo.
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Capitulo 5 - Discusséo dos resultados

Procederemos seguidamente a discussdo dos dados tendo por base os resultados
apresentados anteriormente. Para isso, abordaremos em primeiro lugar os resultados das
Abordagem Profunda, Abordagem Superficial em funcdo das variaveis
sociodemograficas, e posteriormente os resultados da Concecdo Estatica e Concecao
Dindmica em funcdo dessas mesmas varidveis. Por fim, apresentaremos as discussdes
dos resultados das relacGes entre as abordagens a aprendizagem e as concegdes pessoais

de inteligéncia.

5.1- Abordagem a aprendizagem em func¢éo da idade

No presente estudo apenas se verificou uma relacdo estatisticamente
significativa entre esta variavel sociodemografica e abordagem profunda da
aprendizagem. Os resultados indicam-nos que os alunos com menor idade adotam
abordagens profundas da aprendizagem. Tendo em conta estes dados, podemos, por
iss0, indicar que nao conseguimos confirmar a hipotese 1 deste estudo “Os alunos com
maior idade adotam abordagens profundas da aprendizagem”.

Os alunos mais velhos tém uma percecdo diferente no que toca ao percurso e
objetivos escolares. Por norma, os alunos mais velhos assumem um papel mais ativo e
responsavel nas suas atividades escolares, uma vez que comecam a ter objetivos mais
concretos para 0 seu futuro académico. No entanto, verificamos que 0s nossos dados
ndo vao ao encontro da hipotese formulada. Na pesquisa bibliografica que fizemos, ndo
encontramos estudos que relacionassem a variavel idade e as abordagens a
aprendizagem, neste sentido, estabelecemos esta hipdtese tendo em conta a situacdo que
referirmos anteriormente em relacdo aos objetivos escolares dos alunos mais velhos.
Sabemos que ndo sendo sustentado bibliograficamente a sua justificacdo torna-se mais
complexa, e por isso, a nossa dificuldade em apresentar hipoteses que possam explicar
estes resultados.

E importante referir, que apesar dos restantes resultados ndo serem
significativos, podemos verificar que os alunos de idade 12-13 tendem a adotar
abordagens a aprendizagem mais superficiais do que os alunos de 14-17. Percebemos

gue 0s mesmos vao contra a hipotese inicialmente estabelecida.
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5.2 — Abordagem a aprendizagem em fungdo do sexo

Os estudos existentes indicam que os alunos do género feminino adotam uma
abordagem profunda, uma vez que tém como objetivo ter satisfagdo com a realizacéo e
concluséo da tarefa, assim como, tém preocupacdo em realizar uma integracdo dos
conhecimentos, atribuindo importancia a compreenséo dos significados (Biggs, 1993).

No presente estudo, os resultados também nos indicam que os alunos do género
feminino adotam uma abordagem mais profunda da aprendizagem do que os alunos do
género masculino. Podemos entdo, confirmar a hipotese 2 “Os alunos do sexo feminino
recorrem mais a uma abordagem profunda da aprendizagem, do que os do género
masculino”. Corroborando os dados anteriores, no presente estudo € possivel perceber
que os rapazes adotam abordagens mais superficiais da inteligéncia do que as raparigas.

Num estudo conduzido por Biggs (1993) as raparigas obtiveram valores mais
elevados e significativos do que os rapazes na abordagem profunda da aprendizagem. O
mesmo se pode verificar no estudo conduzido por Carvalho (2002) e Rosario (1999b).

De uma forma geral, as raparigas estudam mais do que os rapazes (Pintrich,
2004) e apresentam-se mais voltadas para o estudo profundo das matérias, dados que
tém objetivos academicos distintos dos rapazes. Sdo mais metodicas no estudo e na
realizacdo das tarefas (Paiva, 2007).

Estes dados vdo também ao encontro das conclusfes do estudo de Fernandes
(2009). Os alunos do género feminino adotam mais uma abordagem profunda pois tém
como objetivo a satisfacdo pessoal na realizacdo da tarefa, assim como, tém a
preocupacdo de estabelecer uma relacdo das varias componentes da tarefa com
conhecimento anteriores, e a partir dai retirar significados (Biggs, 1990). As raparigas
desejam ter bons resultados escolares, mais do que os rapazes, e tendem a valorizar as
mais as questdes académicas e aos objetivos escolares (Castro, 2009).

Verificamos também que os resultados da variavel dependente abordagem
superficial é estatisticamente significativa. Os dados vém corroborar os dados
anteriores. Os valores indicam-nos que os alunos do sexo masculino adotam uma

abordagem superficial da aprendizagem.
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5.3 — Abordagens a aprendizagem em func¢do do ano escolar

As conclusbes retiradas deste estudo tendo em conta esta varidvel
sociodemografica indicam-nos que ndo existem relacdes estatisticamente significativas
na abordagem superficial da aprendizagem, do 7° para 0 9° ano, por isso ndo podemos
confirmar a hipotese 3 “A adogdo de uma abordagem superficial a aprendizagem
encontra-se associada a niveis escolares inferiores”. No entanto, verificamos diferengas
estatisticamente significativas na abordagem profunda da aprendizagem. Os dados
indicam-nos que os alunos de niveis escolares mais baixos apresentam uma abordagem
profunda. Estes resultados vém contra a hip6tese formulada.

Percebemos que os alunos de anos escolares superiores tendem a adotar menos
abordagens profundas, logo mais abordagens superficiais. Talvez a obtencdo deste
resultado se deva ao facto de os alunos poderem encararem a escola apenas como um
meio para alcancarem um futuro profissional (Biggs, 1990). Os alunos optam, apenas
por realizar as tarefas, esquecendo as aprendizagens que poderdo estar inerentes a
realizacdo da mesma, assim como a compreensdo e integracdo com outras matérias
(Paiva, 2008). Isto pode também acontecer pelo facto dos alunos a medida que
progridem no ano escolar concentram-se na conclusdo do 3° ciclo. No ensino portugués
existem os exames nacionais no final do 3° ciclo. Esta situacéo pode criar nos alunos do
desejo de concluirem o ensino basico recorrendo com frequéncia a métodos de
memorizacdo das matérias e ndo de compreensao e integracdo (Mourdo, 2005). Poderédo
os alunos ndo percecionarem maiores exigéncias a medida que avancam 0S niveis
escolares nem de reconhecerem a importancia de investirem no seu estudo pessoal para

situacOes futuras (Castro, 2009).

5.4 — Abordagens a aprendizagem em funcéo do rendimento escolar

Os resultados deste estudo indicam-nos que os alunos com melhores notas
apresentam uma abordagem profunda da aprendizagem e que os alunos com notas mais
baixas adotam mais uma abordagem superficial da aprendizagem. Confirmamos, por
iss0, a hipotese 4 deste estudo “Alunos com rendimento académico inferior optam
principalmente por abordagens superficiais e os alunos com rendimento académico
superior por abordagem profundas da aprendizagem”

Estes resultados vém corroborar os resultados de varios estudos. Os resultados

académicos inferiores dos alunos estdo associados, significativamente, a abordagem
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superficial. Este facto podera significar que a construcao de motivos extrinsecos a tarefa
de aprendizagem e a adocdo de estratégias ndo relacionando os assuntos e ndo
construindo significados, cumprindo apenas 0s requisitos minimos da tarefa e
investindo nesta um tempo e esforco minimos, conduzem a obtencdo de baixos
resultados escolares (Fernandes, 2009; Rosario & Almeida, 1999). Ao adotarem uma
abordagem superficial, os alunos compreendem parcialmente a mensagem de uma
determinada tarefa, o que se associa a niveis escolares inferiores (Fernandes, 2009).

Num estudo realizado por Rosério, NUfez, Gonzéles-Pienda, Almeida, Soares e
Rubio (2005), concluiu-se que a adocdo de uma abordagem superficial influenciara
direta, negativa e significativamente o rendimento académico. Uma realizagdo
académica de baixo rendimento enfraquece a confianca do aluno nas suas capacidades,
desmotivando-o para a aprendizagem, que leva a evitar comprometer-se em atividades
de estudo (Fernandes, 2009).

Na maioria dos estudos existente, € possivel verificar uma associacdo entre a
abordagem superficial e resultados académicos inferiores e as abordagens profundas
tendem a associar-se a classificagdes mais elevadas (Paiva, 2007).

Uma das caracteristicas da abordagem superficial da aprendizagem prende-se
com o facto dos alunos que adotam esta abordagem recorrerem a reproducdo
mecanizada dos conteudos estudados, sendo esta estratégia inadequada para a obtencao
de resultados académicos de sucesso. No entanto, os alunos que adotam uma abordagem
profunda da aprendizagem pretendem maximizar a compreensdo e relacionar 0s
conteddos que estdo a estudar com outros contextos sociais (Biggs, 1991).

Percebe-se entdo que a reproducdo mecanizada dos conteddos ndo € uma
estratégia apropriada para a obtencdo de resultados académicos de sucesso, mas sim o
estudo que promova a relacdo entre 0s conhecimentos prévios e 0s novos contetdos
apreendidos (Paiva, 2007), no entanto, a abordagem profunda, através de estratégias que
promovam a relacdo entre os conhecimentos prévios e as novas aprendizagens, a fim de

integrar tudo, parece originar percursos escolares de sucesso (Fernandes, 2009).
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5.5 — Abordagens a aprendizagem em fungdo dos dias de estudo

Tendo por base esta variavel sociodemografica, podemos verificar que os alunos
que estudam mais dias adotam uma abordagem profunda da aprendizagem. Este dado
corrobora outros estudos. O envolvimento dos alunos no estudo pessoal influencia o
aluno a adotar uma abordagem profunda porque esta revela consequéncia positivas e
diretas sobre a motivacao e sobre a utilizacdo de estratégias profundas (Roséario, Nufiez,
Gonzélez-Pienda, Almeida, Soares, & Rubio, 2005). Este envolvimento terd efeitos
diretos e positivos sobre a motivacdo (Paiva, 2008). Contrariamente um menor
investimento no tempo de estudo estd relacionado com um trabalho pessoal
caracterizado pelo uso de estratégias superficiais, focado numa aprendizagem mecénica
com o objetivo de o reproduzir mais tarde (Paiva, 2008). A variavel tempo de estudo
apresenta um efeito direto e significativo sobre a abordagem profunda da aprendizagem
(Rosario, 1999b).

Os alunos com maior investimento escolar dedicam mais tempo a concretizagdo
das suas tarefas escolares (Ericsson & Charnes, 1994), ao mesmo tempo, os alunos com
conhecimentos prévios sdo aqueles que tém habitos de estudo mais enraizados e
também os mais disponiveis para dedicarem 0 seu tempo ao estudo pessoal (Rosario,
2005). Neste periodo de tempo, o aluno aprende a trabalhar a margem da turma, s6
assim o aluno podera assumir um papel mais ativo na aprendizagem, e gerir um maior
conjunto de responsabilidades e um aumento da autonomia (Silva, 2004).

Podemos assim confirmar a hipdtese 5 “Os alunos que estudam mais dias por
semana optam mais por uma abordagem profunda do que uma abordagem superficial a
aprendizagem”. Os alunos ao despenderem mais tempo no seu trabalho pessoal vao
aumentando o seu interesse intrinseco na atividade de aprendizagem), e ocorrerd um
entendimento das relacbes entre os conteudos integrando-os num todo significativo
(Rosério, 2001a).

5.6 — Concec0es pessoais de inteligéncia em funcéo da idade

Em relacdo as concegdes pessoais de inteligéncia, e apds a analise detalhada dos
dados, ndo podemos confirmar a hipotese 6 “Os alunos vdo adotando concegdes
pessoais de inteligéncia mais dindmicas ao longo da idade”, uma vez que ndo foram

encontradas relacGes estatisticamente significativas entre estas variaveis.
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No entanto, podemos indicar que existem estudos realizados no contexto
portugués que indicam que existe uma evolucdo ao longo da idade no sentido de uma
concecdo de inteligéncia dinamica (Faria, 1998).

Uma vez que as concec¢des dindmicas inteligéncia estdo orientadas para 0s
objetivos centrados na aprendizagem e para a escolha de tarefas desafiadoras (Faria,
2006), partimos do pressuposto, que 0s alunos com o aumentar da idade percebam que,
as suas aprendizagens escolares e 0 seu papel ativo, enquanto agente de aprendizagem,
sdo fundamentais para obterem um desenvolvimento académico de sucesso.

Também através dos dados analisados, verificamos que os resultados dos alunos
de 14-17 anos sdao mais elevados na concecdo estatica, quando comparados com 0s
alunos de 12-13 anos. Estes dados vém contradizer a hipotese que nos propusemos a
verificar. No entanto, apenas verificamos essa diferenca, mas os dados ndo sdo

significativos.

5.7 — Concec0es pessoais de inteligéncia em funcéo do sexo

Tendo em conta as conce¢des pessoais de inteligéncia, podemos verificar que os
rapazes apresentam mais concecOes estaticas de inteligéncia do que os rapazes. N&o
podemos por isso aceitar a hipdtese 7 “Os alunos do sexo feminino apresentam
concegdes mais estaticas de inteligéncia do que os alunos do género masculino” (Licht
& Dweck, 1984). Mas podemos verificar também que os alunos do sexo masculino
apresentam valores superiores, em relacdo aos alunos do sexo feminino, no que toca a
abordagem dindmica, ou seja, isto indica-nos que tendem a aproximar-se de uma
concecdo dindmica da inteligéncia. Os rapazes evidenciam com maior probabilidade
padrdes de realizacdo de persisténcia, uma vez que apresentam maior perseveranga apos
um momento de fracasso (Faria, 2008a). Neste sentido, podemos justificar, mesmo nao
sendo resultados significativos, os valores superiores que os alunos do sexo masculino
assumem na concecdo dinamica. Os padrdes de realizacdo de persisténcia estdo
associados a concecdo dinamica da inteligéncia. Os rapazes, apds o fracasso atribuem
por exemplo, a falta de esforco ou culpa do avaliador, como o responsavel pelo
fracasso, o que lhes permite que mantenham a persisténcia na realizacdo da tarefa
(Faria, 1997).

E importante referir que no contexto portugués ndo existem especificidades em
relacdo a diferenca de género. Por outro lado, no contexto italiano também ndo existem

diferencas de género em relacéo as concegdes pessoais de inteligéncia (Faria, 2008a). O
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facto de ndo existirem especificidades em relacdo ao sexo no contexto portugués torna
complexa a discussao e justificacdo dos resultados.

Na literatura pudemos verificar que as raparigas evidenciam, normalmente,
maiores padrdes de desisténcia do que os rapazes, apds estarem perante o fracasso ou
situacOes de avaliagdo, o que leva a uma realizagcdo debilitante e ao evitamento de
tarefas desafiantes, optando por tarefas mais faceis de modo a ndo ser confrontada com
a incompeténcia. Estes padrdes estdo associados a concegdes pessoais de inteligéncia
estatica. (Licht & Dweck, 1984). Assim, podemos verificar que as raparigas tém mais
dificuldade em aceitar o fracasso e interpretam esse fracasso como indicador da sua
falta de capacidade na realizacdo da tarefa, o que consequentemente levara a desisténcia
(Faria, 1997). No entanto, os nossos dados ndo conseguem confirmar esta hipotese.

5.8 — Concegoes pessoais de inteligéncia em funcéo do ano escolar

A hipétese 8 “Os alunos véo adotando mais concegdes dinamicas de inteligéncia
progressivamente ao longo dos anos de escolaridade” foi rejeitada, uma vez que os
dados obtidos ndo apresentam valores significativos. No entanto, podemos verificar,
através dos resultados, que as concecOes estaticas tendem a diminuir ao longo da
escolaridade (logo a aumentar as concec¢des dinamicas). No entanto, este dado é apenas
uma possibilidade, ndo podendo fazer conclusdes generalistas uma vez que os dados
ndo sdo significativos, mas encontramos diferencas que merecem destaque.

Os resultados de estudos existentes evidenciam que as concec¢des dindmicas da
inteligéncia védo sendo adotadas ao longo da escolaridade, o que em parte vai contra 0s
resultados do nosso estudo (Faria, 2002b).

Como hipotese explicativa para estes resultados, podemos enumerar o facto de
os alunos a medida de avancam na escolaridade, assumem maior compromisso com as
tarefas escolares. Os passam a estabelecer objetivos concretos de conclusdo de ciclo.
Os objetivos sdo centrados na aprendizagem e ndo apenas no resultado (Grant &
Dweck, 2003). Sabemos que estas conclusfes apenas podem ser demasiado generalistas,
uma vezes que nem todos os alunos encaram a aprendizagem como uma componente
importante no seu desenvolvimento, todavia, apresentamos esta hipdtese que

possivelemente podera explicar em parte os resultados.
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5.9 — Concegoes pessoais de inteligéncia em func¢éo do rendimento escolar

Tendo em conta ainda esta varidvel sociodemogréafica podemos concluir,
segundo o presente estudo, que os alunos com notas mais baixas adotam concegdes
pessoais de inteligéncia estética e os dos dados da conce¢do dindmica, mesmo que nao
sejam significativos, indicam-nos que os alunos com notas mais baixas tendem adotam
concegdes mais dinamicas. Rejeitaremos, por isso, a hipotese 9 “Os alunos com
rendimentos académico superior apresentam concecles pessoais de inteligéncia mais
dindmicas”.

E importante referir que a concegdo estatica, segundo os resultados, diminuiu
tendencionalmente a medida que o rendimento académico aumenta, assim como a
concecdo dindmica também tende a diminuir com o aumento do rendimento académico.
No entanto, debrucar-nos-emos nas conclusbes das abordagens estaticas pois
apresentam resultados significativos, 0 que permitem uma conclusdo mais fiel. Na nossa
pesquisa, ndo foram encontrados estudos que possam corroborar estes resultados.
Todavia, tendo em conta a literatura, as concecOes estaticas de inteligéncia estdo
associadas a objetivos centrados o resultado (Faria, 1998). Estes objetivos estdo
fundados apenas na demonstracao e validacdo da competéncia pessoal (Grant & Dweck,
2003). Assim, a hipdtese apresentada por nos para explicar esta situacdo refere-se ao
facto de os alunos ao obterem classificacdes escolares inferiores, adquirem a concecao
de que tém baixa inteligéncia, e que essa mesma inteligéncia ndo podera ser alterada e

isso levara a adocdo de padrdes de realizacdo de desisténcia (Dweck & Leggett, 1988)
5.10 — Concecdes pessoais de inteligéncia em funcao dos dias de estudo

No entanto, nao podemos confirmar a hipotese 10 “Os alunos que estudam mais
dias por semana optam mais por uma conceg¢do pessoal de inteligéncia dindmica”, uma
vez que ndo foram encontradas relacGes estatisticamente significativas, no entanto,
verificamos que a concecdo dinamica tende a diminuir a medida que aumentam os dias
de estudo.

A concecdo dinamica de inteligéncia é caracterizada como um conjunto de
competéncias passiveis de serem desenvolvidas atraves do esfor¢o (Faria, 2008a). O

aluno responde de forma a ultrapassar os desafios e as adversidades (Faria, 1996) e
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apresentam objetivos centrados na aprendizagem (Grant & Dweck, 2003), no entanto,
verificamos resultados que vao contra & definicdo acima apresentada.

Em relagdo a concecdo estatica torna-se dificil chegar a uma concluséo
concretas, pois os dados alternam.

Mais uma vez ndo nos sera possivel apresentar estudos que relacionem estas
duas variaveis. Todavia, recorrendo a literatura podemos apresentar possiveis hipteses
explicativas. Estes resultados podem advir do facto de os alunos encarem que estudar
poucos dias significa que apresentam caracteristicas para obterem elevados resultados
académicos, dai concentram o estudo e adquirem objetivos de realizacdo persistentes,
caracteristicos estes da concecdo dindmica de inteligéncia

511 - Relacdo entre abordagens a aprendizagem e concecles pessoais de
inteligéncia

O principal objetivo deste estudo incide essencialmente na verificagdo de
possiveis relagdes entre as abordagens a aprendizagem e as concegdes pessoais de
inteligéncia. Devido a escassa literatura encontrada até entdo, tornar-se-a dificil
proceder a conclusdes especificas e apoiadas em estudos ja existentes. No entanto,
tentar-se-a atribuir explicagdes tendo por apoio as bases tedricas das abordagens a
aprendizagem e das concecdes pessoais de inteligéncia.

Verificando os resultados obtidos, podemos afirmar que estas variaveis se
encontram relacionadas. Os indices de correlacdo indicam-nos que a abordagem
profunda da aprendizagem estd correlacionada positivamente com as concecdes
estaticas da inteligéncia, e que a abordagem superficial estd correlacionada
positivamente com as concecdes dindmicas. Isto é, os alunos que adotam uma
abordagem profunda da aprendizagem apresentam concecfes pessoais de inteligéncia
estaticas. Ao mesmo tempo, alunos que apresentam uma abordagem superficial da
aprendizagem adotam concecdes dinamicas de inteligéncia.

A hipltese que nos propusemos a testar foi “A abordagem a aprendizagem
profunda relaciona-se positivamente com as concec¢bes pessoais de inteligéncia.”
Rejeitamos por isso a hipoOtese, uma vez que os dados nos indicam que a abordagem
profunda se relaciona positivamente coma concecao estatica da inteligéncia.

A abordagem profunda requer um estudo orientado para a satisfacdo de
interesses pessoais, havendo por isso uma motivacdo intrinseca ao aluno (Biggs, 1997

cit in Nunes, 2009). A concecdo estatica da inteligéncia encara a inteligéncia como um
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conjunto de competéncias, que o individuo dificilmente conseguird alterar. Esta
concecdo esta associada a padrdes de desisténcia e a objetivos centrados no resultado
(Dweck & Leggett, 1988). Podemos verificar que ao nivel motivacional estes dois
construtos assumem posicdes distintas, na abordagem profunda a motivacdo é
intrinseca, contrariamente na conce¢do estatica da inteligéncia existe uma motivacéo
extrinseca, o resultado alcancado apds a realizacdo da tarefa. Ao adotarem uma
abordagem profunda, os alunos tém como principal objetivo compreender e relacionar a
matérias (Biggs, 1991), e os alunos ao adotarem conceg¢des estatica da inteligéncia
assumem como objetivo primordial apresentarem resultados elevados (Faria, 2008a).
Neste sentido, tentaremos apresentar uma possivel e provavel relagdo entre ambos.
Partimos de um pressuposto que os alunos mesmo ao estudarem com o intuito de
compreender as matérias, também atribuem algum significado ao resultado alcancado,
apesar de ndo ser o primeiro objetivo. Os alunos gostam de ver o seu esforgo
recompensado, e 0s resultados, quando positivos, sdo a forma nitida dessa recompensa.
Por isso, apresentamos como hipotese explicativa para justificar este resultado o facto
de alguns alunos terem como topo dos objetivos a compreensdo dos conteudos, e ndo
colocarem os resultados como objetivo primordial, importam-se também com estes,
uma vez que serd a prova da sua aprendizagem.

Verificamos também que os alunos que adotam abordagens superficiais da
aprendizagem se relacionam com as concecdes pessoais de inteligéncia dinamica.
Verificamos aqui uma possivel contradicdo. Os alunos que adotem uma abordagem a
aprendizagem superficial pretendem ter o menos dispéndio de energia possivel (Biggs,
1990), no entanto, nas conce¢des pessoais de inteligéncia dinamicas, o esforco é
valorizado (Faria, 2008a). Torna-se por isso complexo apresentar uma hipdtese que
possa explicar esta relacdo.

Tendo em conta os resultados obtidos, tentamos apresentar hipoteses
explicativas que possam explicar os mesmos. No entanto, seria mais compreensivo gque
houvesse uma correlacdo positiva entre abordagens profunda da aprendizagem e
concecdes dinamicas e abordagens superficiais da aprendizagem e concecdes estaticas.

Na abordagem profunda da aprendizagem, a motivacdo é intrinseca, onde o
objetivo principal é a compreensdo dos conteudos aprendidos (Biggs, 1991). Ao mesmo
tempo, os alunos que adotem uma concecdo dinamica da inteligéncia apresentam o0s
objetivos centrados na aprendizagem, dado que os alunos respondem no sentido de

ultrapassar o desafio (Faria, 1996). Podemos verificar por isso uma analogia entre estes
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dois construtos. Na abordagem superficial da aprendizagem, por exemplo, a realizacdo
da tarefa é concretizada com o menor esforco possivel (Paiva, 2008), verificamos
também na concecdo estatica da inteligéncia, o esforco ndo é valorizado (Faria, 1996).

Sabemos que a concegdo estatica de inteligéncia esta associada a padrdes de
realizacdo de desisténcia, ou seja, ha o evitamento das situa¢fes que sdo percecionadas
como dificeis (Faria, 2006). Como ja referido, verificamos que existe uma relacdo
estatisticamente significativa entre abordagens profunda da aprendizagem e concecao
estatica. A abordagem profunda ao exigir um estudo orientado para a satisfacdo de
interesses pessoais e a curiosidade acerca dos assuntos (Biggs, 1997 cit in Nunes, 2009)
contrapde com uma concec¢do estatica da inteligéncia, uma vez que esta concecdo da
inteligéncia esta associada a promocdo do desempenho apenas perante o visionamento
do sucesso, fomentando a diminuigéo do entusiasmo e da motivacéao intrinseca (Grant &
Dweck, 2003).0s alunos ao adotarem uma abordagem profunda da aprendizagem tém
uma motivacédo intrinseca para a aprendizagem, tendo como objetivo a compreenséo e o
relacionar conteudos. Escolhem tarefas escolares desafiantes (Biggs, 1991). Pelo
contrario, os alunos que adotam uma concecdo estética da inteligéncia assumem o
esforco como um trago que pode revelar baixa inteligéncia (Faria, 2008) e tentou evitar
situacOes desafiadoras ou potencialmente dificeis (Faria, 2006).

No entanto, é importante realcar que estas conclusées apenas sdo provaveis,
dado que ndo nos foi possivel encontrar estudos que possam explicar as relacGes
encontradas no nosso estudo. Apenas partimos para as conclusdes tendo por base as

defini¢des de cada construto.
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Conclusao

Terminamos a apresentacdo da parte empirica do trabalho, que consistiu na
enumeracdo dos objetivos, na caracterizagdo da amostra e dos instrumentos, na
esquematizacdo do procedimento, e por fim na apresentacdo e na discussdo dos
resultados obtidos.

Tendo este estudo com principal objetivo a andlise da relagdo entre as
abordagens a aprendizagem e as concecles pessoais de inteligéncia, constituiu-se as
hipGteses a serem testadas. Nem todas as hipdteses foram confirmadas, como podemos
verificar na discussdo dos dados. No entanto, foi possivel chegar a um conjunto de

conclusdes que serdo expostas seguidamente.
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Concluséo geral

A aprendizagem é uma construcdo pessoal e que resulta na modificacdo de um
comportamento relativamente estdvel e que irdo permitir ao sujeito desenvolver
capacidades (Tavares & Alarcédo, 2005).

As abordagens a aprendizagem descrevem-se como o desenvolvimento de uma
aprendizagem baseada no conhecimento metacognitivo, ou seja, 0s alunos necessitam
de estar conscientes dos motivos, exigéncia e recursos (Biggs, 1988). Existe por isso a
abordagem a aprendizagem profunda e a abordagem a aprendizagem superficial. Na
abordagem profunda os alunos encontram-se motivados intrinsecamente para a
aprendizagem e tém como principal objetivo a aquisi¢do de competéncia e compreensao
face ao estudado (Biggs, 1991). A abordagem superficial ¢ baseada numa motivagéo
extrinseca, ndo existindo o objetivo de apreender a matéria, de uma forma compreensiva
e integradora (Paiva. 2008). Esta abordagem esta, por isso, associada a resultados
académicos inferiores (Biggs, 1990).

Podemos entdo constatar que as abordagens a aprendizagem sdo respostas das
interpretacdes que os alunos fazem as exigéncias dos seus contextos educativos
(Fernandes, 2009).

No nosso estudo as principais conclusdes que podemos retirar entre as
abordagens a aprendizagem e as variaveis sociodemograficas foram: (1) os alunos mais
novos apresentam mais abordagens profundas da aprendizagem do que os alunos mais
velhos; (2) as raparigas adotam uma abordagem mais profunda da aprendizagem do que
os rapazes; (3) os alunos do 7° ano apresentam abordagens mais profundas do que os
alunos do 9° ano; (4) alunos com melhores notas apresentam abordagens a
aprendizagem profunda; (5) alunos com notas mais baixas apresentam abordagens a
aprendizagem superficial; (6) os alunos que estudam mais dias por semana tendem a
adotar uma abordagem estatica da aprendizagem.

Para além das abordagens da aprendizagem foi possivel analisar a relacdo entre
as concecdes pessoais e algumas variaveis sociodemogréficas.

As concecdes pessoais de inteligéncia também assumem um papel crucial na
forma como os alunos encaram a aprendizagem. Neste sentido perceber que possiveis

relacGes podem ter estas duas variaveis suscitou a elaboracdo deste estudo.
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Entende-se por concecdo pessoais de inteligéncia a crenga implicita e
diferenciada acerca da natureza da capacidade humana (Faria, 2008). Sdo enumerados
dois tipos de concegdes pessoais de inteligéncia: concecdo estatica e concecdo dindmica.
A concecdo estatica entende a inteligéncia como um trago global e estavel, por sua vez,
a concecdo dindmica compreende a inteligéncia como um conjunto dindmico de
conhecimentos e competéncias, suscetiveis de desenvolvimento (Faria. 1998).

Tendo por base esta variavel e as variaveis sociodemogréaficas, podemos indicar
com principais resultados do nosso estudo: (1) os alunos com notas mais baixas
apresentam mais concecdes estaticas do que 0s alunos com notas mais altas.

Apenas apresentamos as conclusfes dos dados que foram significativos, no
entanto, na discussdo dos mesmos apresentamos outros resultados que apesar de nao
serem significativos mostram a forma como as varidveis de podem relacionar.

Alguns resultados do estudo podem ser corroborados com estudos ja realizados,
no entanto, algumas hipoteses foram rejeitadas. Assim, ndo confirmamos as seguintes
hipdteses: H1: Os alunos mais velhos adotam uma abordagem profunda da
aprendizagem do que os mais novos; H3: A adog¢do de uma abordagem a aprendizagem
superficial encontra-se associada a anos escolares inferiores; H6: Os alunos véo
adotando concecdes mais dindmicas de inteligéncia ao longo da idade; H7: Os alunos do
sexo feminino apresentam concecBes mais estaticas de inteligéncia do que os alunos do
sexo masculino (Licht&Dweck, 1984); H8: Os alunos vdo adotando mais concecdes
dinamicas de inteligéncia progressivamente ao longo dos anos de escolaridade; H9: Os
alunos com rendimento académico superior apresentam concegdes pessoais de
inteligéncia mais dinamicas e H10: Os alunos que estudam mais dias por semana optam
mais por uma concecao pessoal de inteligéncia dinamica. Confirmamos as hipoteses:
H2:0s alunos do sexo feminino recorrem mais a uma abordagem profunda da
aprendizagem do que os alunos do sexo masculino; H4:Alunos com rendimento
académico inferior optam principalmente por abordagens superficiais e os alunos com
rendimento académico superior por abordagem profundas da aprendizagem e H5:0s
alunos que estudam mais dias por semana optam mais por uma abordagem profunda do
que uma abordagem superficial a aprendizagem.

Rejeitamos também a hipotese 11 “A abordagem a aprendizagem profunda
relaciona-se positivamente com as concegdes pessoais de inteligéncia dindmica”.

Verificamos uma correlacéo positiva entre a abordagem profunda da aprendizagem e as
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concecOes estaticas da inteligéncia, e entre as abordagens superficial e as concecbes
estaticas da inteligéncia.

Na apresentacdo dos resultados apresentamos todas as hipdteses, enumerando
possiveis explicagdes para a obtencdo destes resultados.

O estudo das abordagens a aprendizagem e das concecGes pessoais de
inteligéncia tem vindo a assumir destagque no nosso pais, no entanto, estudos que
relacionem estas duas variaveis, tanto nacionais como estrangeiros, ndo foram
encontrados na pesquisa. Tentamos por isso que este trabalho fosse para além das
relagbes que existem nos estudos tanto nacionais como internacionais. Podemos
perceber a inovacgdo deste estudo, uma vez que estas variaveis nuca foram relacionadas
entre si. No entanto, este facto foi dificultando as conclusfes e discussdes dos nossos
resultados.

Esta investigacdo apresenta algumas limitacbes que provavelmente terdo
influenciado o resultado das mesmas.

Como primeira limitagdo apresentamos o tamanho da amostra. A amostra é
apenas constituida por 258 alunos do 3° ciclo do ensino basico. Uma outra limitacdo
prender-se ainda com amostra. Devido a heterogeneidade dos grupos foi necessario
agrupar as variaveis sociodemografica idade, médias das notas e dias de estudo, e
mesmo assim nao foi possivel criar grupos totalmente homogeneos. Se amostra fosse
constituida por mais sujeitos, poderia ter sido possivel criar grupos mais homogéneos e
os resultados poderiam ir mais ao encontro das hipéteses previamente estabelecidas.

A escassa ou mesmo inexistente literatura que relaciona-se abordagens a
aprendizagem e concec¢des pessoais de inteligéncia tornou também dificil a elaboracao
deste trabalho, uma vez que ndo foi possivel estabelecer muitas conclusdes a partir dos
dados deste estudo. Ao mesmo tempo a escassa leitura de artigos internacionais nao
permitiram que retirassemos conclusdes mais abrangentes, e apresentassemos mais
estudos que fundamentassem as nossas hipdteses.

Como ja referido anteriormente as abordagens a aprendizagem e as conce¢des
pessoais de inteligéncia sdo dois construto importantes para a educagdo. Assim, no
sentido de atribuir resultados importantes para a adequacdo dos sistemas de ensino, seria
interessante aumentar o numero da amostra, para perceber melhor como estas duas
varidveis se relacionam. No entanto, previamente seria importante elaborar novos
estudos de adaptacdo do Inventario de Processos de Estudo, de forma a obter uma

fidelidade e validade dos itens mais fidedigna.
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Seria também importante alargar este estudo aos alunos do 2° ciclo e Ensino
Secundério, pois percebemos que o0s resultados desses estudos poderiam ser uma mais-
valia para os sistemas de ensino, na forma com criavam os programas letivos, assim
com a forma com os professores lecionavam as matérias.

Ao contrario deste estudo que ndo atribuiu destaque a nenhuma disciplina, seria
interessante efetuar estudos em diferentes disciplinas.

Por fim, seria interessante perceber de que forma as abordagens a aprendizagem
se relacionam com a autoestima. Sabemos que a autoestima assume um papel
importante no desenvolvimento das criangas e adolescentes, neste sentido, o verificar
esta relacdo poderia permitir a adogdo de novas estratégias de ensino, ajudando o0s
alunos a sentirem-me para motivados para o processo de aprendizagem.

Apos a conclusdo deste estudo, verificamos que os resultados nos déo indicacées
importantes acerca do processo de aprendizagem. Neste sentido, seria importante
promover junto dos psicologos a compreensdo destes dois construtos, de forma a serem
elaborados programas que potenciassem a abordagem da aprendizagem ou concecao
pessoal de inteligéncia mais adequado ao aluno. Fomos verificando na literatura que a
abordagem profunda da aprendizagem e a concec¢do dinamica da inteligéncia assumem
um papel fundamental no processo de aprendizagem. Neste sentido, seria importante
aprofundar, juntos dos psicologos e também professores, estas varidveis, de forma a
criarem, em conjunto, medidas e estratégias potenciadora de abordagens e concecdes

adequadas.
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Anexo 1

Questionario sociodemografico

Idade I:I
Sexo I:I

Ano Escolar I:I

Quantos dias estudo por semana?
1dia
2 dias
3 dias
4 dias
5 dias
6 dias
7 dias

Oooooodg

Notas do 12 periodo

Lingua Portuguesa I:I Geografia I:I
Matematica I:I Inglés I:I
Francés I:I Historia I:
Ciéncias Naturais I:I Fisico-Quimica :I
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Anexo 2

Inventario de Processos de Estudo — Basico (IPE-EB)
Rosario, Ferreira, Cunha 2003

Né&o existe um modo correto de estudar, uma vez que este depende do préprio estilo de
aprendizagem e das caracteristicas das matérias das disciplinas que os alunos estudam. Contudo,
as afirmacbes que seguidamente sdo apresentadas pretendem abranger aspetos importantes do

teu estudo.

Se conhecermos 0 modo como os alunos estudam, o que pensam e as dificuldades que
apresentam, poderemos ajudar mais os alunos.

Modo de responder:

1

2 3 4

Nunca

Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes

Sempre

1 - Se achas que as afirmacdes se aplicam ao teu caso nunca (ou quase nunca).
2 - Se achas que as afirmacdes se aplicam ao teu caso poucas vezes (as vezes).

3 - Se achas que as afirmacgfes se aplicam ao teu caso algumas vezes ("sim e ndo", digamos

metade das vezes).

4 - Se achas que as afirmagGes se aplicam ao teu caso muitas vezes (frequentemente).

5 - Quando entenderes que a afirmacdo se aplica ao teu caso sempre (ou quase sempre).

A alternativa de resposta (apenas uma) gue mais se ajusta ao teu caso deve ser marcada
com um circulo (O). Por favor, assinala com sinceridade as afirmac@es apresentadas. Os dados

serao confidenciais.
Procura dar

a tua opinido a todas as afirmacdes.

Contamos com a tua ajuda. Obrigada!

8 (2} 8 [72} 3 wn 8 -(-95
%

Peco que os professores que me digam exatamente a 11 2 3 4 5
matéria que sdo nos testes porque so6 estudo isso.
Invisto tempo e esfor¢o a tentar relacionar a matéria
nova que estou a estudar com o que ja sei sobre esse | 1 | 2 3 4 5
tema.
Estudo s6 nas vésperas dos testes. Leio s6 uma vez ou 11 2 3 4 5
duas os apontamentos.
Estudo diariamente ao longo do ano letivo e revejo os 11 2 3 4 5
apontamentos regularmente.
Penso que para ter boas notas o melhor é repetir apenas 11 2 3 4 5
as ideias e frases que os professores dizem nas aulas.
Gosto de estudar. Tento compreender e traduzir por
palavras minhas 0 que estd escrito nos| 1| 2 3 4 5
livros/apontamentos.

75




Qual a relagdo entre abordagens a aprendizagem e concegdes pessoais de inteligéncia?

7.

Penso que completar apontamentos com informacao
extra € uma perda de tempo. SO estudo pelos
apontamentos tirados na aula ou as paginas do livro com
a matéria que vai sair no teste.

Depois de uma aula ou de uma leitura, releio os
apontamentos que tirei para me certificar que estdo
claros e que os entendo bem.

9.

Trabalho e estudo s6 o que eu acho suficiente para ter
positiva.

10.

Estudo pelo prazer que me da compreender as respostas
aos “porqués”.

11.

Na maioria das disciplinas, estudo o suficiente para
passar.

12.

Quando recebo testes/trabalhos corrigidos, leio com
cuidado as correcdes feitas e tento compreender o
porqué dos erros que fiz.

Antes de entregar, confirma se assinalaste todas as afirmacdes.
Muito obrigada pela tua colaboragéo!
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Anexo 3
FACULDADE DE PSICOLOGIA E DE CIENCIAS DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE DO PORTO
CONCEPCOES PESSOAIS DE INTELIGENCIA
Autora: L. Faria (2001)
O presente questionario é anénimo e confidencial.
Nao hé respostas certas ou erradas, pois qualquer resposta é certa
se corresponder realmente a sua opiniao.
As frases que se seguem referem-se a diversos aspectos da inteligéncia e ao papel que esta
representa na aprendizagem e na realizagao de tarefas no dia-a-dia das pessoas.
Pretendemos que expresse a sua @piniao acerca de cada uma das afirmagdes que se seguem.
Para tal, leia com ateng@o e assinale para cada uma delas o seu grau de concordancia,
utilizando a escala que a seguir se apresenta e colocando uma cruz na alternativa escolhida.
A B © D E F
CONCORDO | CONCORDO | CONCORDO DISCORDO DISCORDO DISCORDO
TOTALMENTE PARCIALMENTE | PARCIALMENTE TOTALMENTE

1 | Tenho uma certa quantidade de inteligéncia e nao posso fazer muito para a mudar. AdFB G DCE B
2 {\s d_ifiﬂculldades e 0s desafios que encontro impedem-me de desenvolver a minha alslclplelE

inteligéncia.
3 | O esforco permite tornar-me mais inteligente. AL Bl € |'DAE | B
4 (0] que aprendo com as tarefas que faco ¢ mais importante do que os resultados alslclolelcx

obtidos.
5 | Um mau resultado numa tarefa pode fazer pensar que sou pouco inteligente. Al'BICIDI{E]LE
6 Os erros que cometo podem ser uma oportunidade para desenvolver a minha alslclplelcE

inteligéncia.
7 | Por mais que me esforce, nunca conseguirei mudar a minha inteligéncia de base. A B CADIE LR
8 A procura de novas solucoes para resolver uma tarefa demonstra que nao consigo alslclolele:

dominé-la.
9 | Posso tornar-me mais inteligente se quiser. : AdiBoL € D EE | F

Autora: L. Faria (2001)
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CONCEPCOES PESSOAIS DE INTELIGENCIA

A B & D E 1
CONCORDO CONCORDO CONCORDO DISCORDO DISCORDO DISCORDO
TOTALMENTE PARCIALMENTE | PARCIALMENTE TOTALMENTE
10 | Realizar com sucesso uma tarefa permite-me mostrar aos outros que sou inteligente. B i€ D
1 Os desafios e as dificuldades que enfrento ajudam-me a desenvolver a minha slclip
inteligéncia.
12| Posso aprender coisas novas, mas ndo posso realmente mudar a minha inteligéncia. B C B
13| Com esforco posso conseguir mudar a minha inteligénda. Bei Gl D
14 A boa preparacao de uma tarefa ¢ um modo de provar aos outros que sou glclp
inteligente.
=
15 | Nao posso aumentar a inteligéncia com que nasci. Bie|D
16 | Quando me esforco mostro que sou pouco inteligente. Bleci b
17 | Quando aprendo coisas novas a minha inteligéncia aumenta. BlICID
18 | Se nao sou tao inteligente quanto desejo, nao posso fazer muito para mudar isso. B iCID
19| Conseguir bons resultados naquilo que faco é uma prova da minha inteligéncia. B e B
2 Os erros que cometo devem ser esquecidos porque mostram que sou pouco slelp
inteligente.
21 | Realizar com sucesso uma tarefa pode permitir desenvolver a minha inteligéncia. B e i b
22 | Nao posso mudar muito a inteligéncia que possuo. BlciD
23| A boa preparacéo de uma tarefa ¢ um modo de desenvolver a minha inteligéncia. BietD
24| A inteligéncia é algo que posso aumentar quanto quiser. B ic- kD
25| Os resultados das tarefas que faco sdo mais importantes do que aquilo que aprendo. BlC D
26 | Posso fazer alguma coisa para mudar a minha inteligéncia. B C D

MUITO OBRIGADO PELA SUA COLABORACAO.

Autora: L. Faria (2001)
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Anexo 4

Exmo. Senhor Presidente do Conselho Executivo

No ambito da Dissertacdo de Mestrado do Mestrado em Psicologia da Educacéo,
da Universidade Catolica de Braga seré desenvolvido um estudo que tem como objetivo
de perceber qual a relacdo existente entre concecdes pessoais de inteligéncia e as
diferentes abordagens a aprendizagem. Neste sentido, vimos por este meio solicitar a
autorizacdo para que a aluna Andreia Daniela Pereira Rodrigues proceda a recolha da
amostra nesta escola. Os dados seréo recolhidos aos alunos do 7°, 8° e 9° ano do Ensino
Basico. A recolha sera feita em horario de aulas, e sera necessario aproximadamente de
15 minutos para a sua aplicacdo. Nao serdo recolhidos quaisquer dados pessoais dos
alunos, para além da idade, ano escolar e género..

Todos os dados recolhidos serdo utilizados apenas para fins académicos e 0

anonimato e confidencialidade dos mesmos serdo mantidos.

A mestranda,

Andreia Rodrigues
Declaracao
Eu presidente do Conselho Executivo
da/o Escola/Agrupamento autorizo a aluna

Andreia Daniela Pereira Rodrigues, da Faculdade de Filosofia de Braga, a recolher nesta

escola/agrupamento os dados para a sua Dissertacdo de Mestrado.

(Presidente do Conselho Executivo)
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Anexo 5

Caro/a Encarregado/a de educacao

No &mbito da Dissertacdo de Mestrado do Mestrado de Psicologia da Educagédo da
Faculdade de Filosofia de Braga, Universidade Catdlica Portuguesa, seréa realizado um estudo
com o objetivo de perceber qual a razo existente entre concecfes pessoais de inteligéncia e as
diferentes abordagens a aprendizagem. Este estudo tem como amostra os alunos do 7°, 8° e
9° ano de escolaridade. Neste sentido, vimos por este meio solicitar o consentimento
para a aplicacdo de duas escalas e de um questionario sociodemografico ao seu filho/a
que decorrera na escola durante o periodo normal de catequese. O/A seu/sua filho/a
podera desistir a qualquer momento do estudo e ndo serdo recolhidos quaisquer dados

pessoais para além da idade, ano escolar e sexo.

Este estudo tem apenas um caracter académico, sendo o0 anonimato e a

confidencialidade dos dados absolutamente garantidos.

A mestranda,

(Andreia Daniela Pereira Rodrigues)

Declaracéo

Eu declaro que tomei

conhecimento dos objetivos do trabalho da aluna de Psicologia da Educacdo da
Faculdade de Filosofia de Braga, e aceito que 0 meu/minha filho/a participe no referido

estudo.

(Encarregado/a de educacao)
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