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Resumo: Nas duas últimas décadas, numa
linha cognitivo-construtivista do ensino
aprendizagem, tem-se valorizado o papel do
aluno na aprendizagem. As abordagens ao
estudo (Biggs, 1990) e as estratégias de auto
regulac;ao da aprendizagem (Zimmerman,
1990) exemplificam essa perspectiva de aná
lise. Os alunos mais eficientes na aprendiza
gem adoptam estratégias de mais activas e
adaptadas as diferentes exigencias dos con
textos e tarefas de aprendizagem. Neste arti
go, tomando urna amostra de 558 alunos do
Ensino Secundário em Portugal, procura-se
conhecer as estratégias de aprendizagem mais
usadas e a sua correlac;ao com as classifi
cac;6es escolares. As correlac;6es encontradas
entre as diferentes abordagens ao estudo ou as
estratégias de auto-regulac;ao da aprendiza
gem com as classificac;6es escolares dos alu
nos, mesmo que estatisticamente significati
vas, foram reduzidas.

Abstract: In the last two decades, stu
dent' s role in learning has been emphasized

in a cognitive-constructivist approach. The
individual approaches to learning (Biggs,
1990) and the self-regulated learning strate
gies (Zimmerman, 1990) exemplifye this
new perspective of analyses. Those students
who are more efficient adopt more active
and more adaptative strategies in accord to
the leaming context and tasks conditions. In
this paper, with a sample of 558 portuguese
secondary students, we try to identify the
most frequent1y used learning strategies and
its correlations with school marks. The
correlations coefficients we have found,
eventhough statiscally significant, were
reduced.
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INTRODU{:AO

As análises mais recentes da aprendiza
gem consagram o papel fundamental do
aluno, mesmo nao descurando a importancia
dos conteúdos curriculares, dos recursos edu
cativos e das metodologias de ensino por
parte dos professores. Neste quadro tem-se
alargado a investigayao a propósito dos méto
dos de estudo dos alunos e das suas estraté
gias de aprendizagem. Tais comportamentos,
em sentido lato, apresentam urna estreita
relayao com a qualidade dos seus resultados
académicos (Marton & Saljo, 1976; Van
Rossum & Schenck, 1984; Almeida, 1996;
Barca, Porto & Santorum, 1997; Porto, Barca,
Santorum & Núñez, 1995; Malmierca, 1996).

Tal relayao, no entanto, nao é clara, muito
menos linear. Por exemplo, se é importante o
aluno ter comportamentos organizados de
estudo, também é verdade que a investigayao
sugere que a adopyao pelo aluno de regras
inflexíveis (horários bem determinados de
estudo, modelo rígido de organizar resumos,
etc.) tende, paradoxalmente, a incrementar a
dependencia do aluno e a nao favorecer a sua
autonomia, o auto-questionamento ou a pro
blematizayao da informayao. Um estudo pes
soal competente implica, necessariamente, a
adaptayao das estratégias de aprendizagem as
situayoes concretas (Thomas & Bain, 1984;
Selmes, 1988; Biggs, 1993). Dois grupos de
alunos tendem a diferenciar-se (Hemandéz
Pina, 1993): (i) os alunos que optam por urna
abordagem superficial (esforyam-se por
memorizar as informayoes que esperam vir a
ser alvo de avaliayao, nao se preocupando
com a compreensao do material que estao
estudar); e (ii) os alunos que optam por urna
abordagem profunda (tendem a compreender
a informayao que estao a estudar relacionan
do-a com o seu conhecimento prévio e a sua
experiencia pessoal).

Biggs (1979) propoe tres abordagens pro
totípicas da aprendizagem: Superficial,
Profunda e de Alto Rendimento, diferenciadas
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em termos dos "motivos" e das "estratégias"
que as caracterizam. Assim, os alunos que
adoptam urna abordagem superficial apresen
tam urna motivayao extrínseca, levando a cabo
as tarefas escolares pelos reforyos positivos
que daí advem. A estratégia normalmente uti
lizada por estes alunos está baseada na memo
rizayao mais ou menos mecanica da infor
mayao, focalizando-se nos tópicos que aparen
tam ser os mais importantes e na sua repro
duyao. A estratégia superficial traduz-se num
processamento passivo da informayao "(...) no
sentido de urna mente que nao funciona de
modo liberto e construtivo, estando fechada
sobre si própria" (Marton, 1983, p. 294). Estes
alunos apresentam urna concepyao de aprendi
zagem quantitativa acreditando que a repro
dUyao dos detalhes é urna forma apropriada de
lidar com o material de aprendizagem e que a
aprendizagem será tanto melhor quanto mais
informayao for reproduzida.

Por sua vez, os alunos que adoptaIn urna
abordagem profunda estao intrinsecamente
motivados, centrando-se no interesse que as
tarefas lhe despertam (Marton et al., 1997;
Biggs, 1991). A estratégia que emerge deste
tipo de interesse é a procura de atribuiyao de
significado ao material a aprender. A curiosi
dade, tida como um motor fundaInental da
aprendizagem destes alunos, só é satisfeita
quando a inforInayao é compreendida e quan
do ganha significado pessoal. Aprender, de
acordo com esta perspectiva, consiste nUIn
processo activo de abstracyao de significado e
de interpretayao pessoal da informayao
(Biggs, 1990; Marton et a!., 1992; Barca,
Porto & Santorum, 1997; Porto, Barca,
Santorum & Núñez, 1995).

Por último, a abordagem de alto rendimen
to tal como a abordagem superficial está cen
trada no produto final. A sua orientayao
baseia-se numa forma particular de motivayao
extrínseca: autovalorizayao através de UIn
sucesso escolar visível e, em particular, das
classificayoes elevadas. A preocupayao central
subjacente a este padrao motivacional parece



ser a de fortalecer o auto-conceito académico,
através da demonstrac;ao pública do valor pes
soal comparativamente aos seus colegas
(Biggs, 1987; Entwist1e 1988; Entwistle &
Wilson, 1977). Esta necessidade de exibic;ao
de mestria é concretizada na procura de classi
ficac;oes elevadas, independentemente do grau
de interesse subjectivo dos diferentes conteú
dos da aprendizagem para o aluno (Biggs,
1979, Entwist1e & Ramsden, 1983; Barca,
Porto & Santoruln, 1997).

o papel activo do aluno na aprendizagem
encontra-se igualmente bem representado na
teoria da auto-regulac;ao da aprendizagem
(Zimmerman, 1990; Zimmerman & Kisantas,
1997). Falamos aqui de processos de auto
regulac;ao centrados na aprendizagem escolar,
como a concentrac;ao do aluno nas tarefas de
aprendizagem; a organizac;ao do material de
estudo; as estratégias de codificac;ao e revisao
da informac;ao; a sustentac;ao de crenc;as posi
tivas acerca das suas capacidades e do valor
da sua aprendizagem; a antecipac;ao dos resul
tados das suas acc;oes escolares e a experien
cia da satisfac;ao pelas consequencias dos seus
esforc;os (Schunk & Zimmerman, 1994).
Assim, a auto-regulac;ao da aprendizagem
pode ser definida como "os processos pelos
quais os alunos activam e sustem cognic;oes,
comportamentos e afectos, que sao sistemati
camente orientados para a obtenc;ao dos seus
objectivos académicos" (Schunk &
Zimmerman, 1994, p.309). A auto-regulac;ao
académica nao deve ser encarada como urna
aptidao mental, tal como a competencia ver
bal, mas pelo contrário, como "o processo de
auto-direcc;ao, através do qual os aprendizes
transformam as suas aptidoes mentais em
competencias académicas" (Zimmerman &
Schunk, 1998, p.2). Este construto, na linha
dos paradigmas cognitivo-construtivistas,
está a assumir-se como um objectivo pre
ferencial de urna educac;ao de qualidade. Os
alunos encontram-se mentalmente activos
durante o processo de aprendizagem contro
lando a prossecuc;ao dos objectivos educacio
nais (Bandura, 1991), ao mesmo tempo que

em termos teóricos se aposta numa integrac;ao
das variáveis motivacionais e cognitivas na
aprendizagem (Valle Arias et al., 1996).

O objectivo desta investigac;ao é conhecer
quais as abordagens de Uln grupo de alunos
portugueses do Ensino Secundário a aprendi
zagem de acordo com o lnodelo teórico defi
nido por Biggs (1987,1993), assim COlno as
estratégias de auto-regulac;ao lnais usadas na
sua aprendizagem. Em segundo lugar, interes
sa-nos analisar os níveis de correlac;ao entre
as estratégias de aprendizagem mais usadas
pelos alunos e os seus resultados escolares.

MÉTODO

Amostra

Participaram neste estudo 558 alunos do
Ensino Secundário pertencentes a duas esco
las da área de Lisboa. Estes alunos (226 rapa
zes e 332 raparigas) frequentavam o Ensino
Secundário (316 do 10° ano de escolaridade e
242 do 12° ano). As turmas alvo da investi
gac;ao foram escolhidas aleatoriamente e o
preenchimento dos inquéritos ocorreu durante
as aulas, tendo-se informado os alunos dos
objectivos do estudo.

Instrumentos

O QPA, Questionário de Processos de
Aprendizagem, é urna adaptac;ao portuguesa do
Learning Process Questionaire, LPQ (Biggs,
1987). Este questionário foi desenhado para a
operacionalizac;ao das abordagens a aprendiza
gem no ambito do ensino secundário. Os 36
itens do questionário, num formato likert de 5
pontos, repartem-se por seis subescalas, tres
referidas a motivac;oes (Superficial, Profunda e
de Alto Rendimento) e tres a estratégias
(Superficial, Profunda e Alto Rendimento), que
confluem em tres escalas que, por sua vez,
fazem referencia as abordagens (combinac;oes
motivo-estratégia) Superficial, Profunda e Alto
Rendimento.
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Por sua vez, o Questionário de Estratégias
de Auto-regulac;ao da Aprendizagem, consiste
em 8 questoes abertas, que visam conhecer
quais as estratégias de aprendizagem que os
alunos utilizam quando estudam. As questoes
sao baseadas no Self-Regulated Learning
Interview Schedule desenvolvido por
Zimmerman e Martinez-Pons (1986). Foram
apresentados aos alunos oito cenários preten
dendo abranger as situac;oes e contextos mais
típicos da sua aprendizagem (sala de aula,
estudo em casa, preparac;ao dos testes). As
respostas foram codificadas de acordo com as
14 categorias de estratégias de auto-regulac;ao
da aprendizagem propostas por Zimmerman e
Martinez-Pons (1986). Os alunos descreve
ram livremente as estratégias que utilizam em
cada urna das situac;oes de aprendizagem
apresentadas e a sua frequencia, pelo que o
número de estratégias referidas em cada urna
das situac;oes nao é uniforme. Cada vez que
um aluno refere UlTIa determinada estratégia
é-Ihe pedido que estime quao frequente é a
sua utilizac;ao numa situac;ao similar (1 =rara
mente; 2=ocasionalmente; 3=frequentemente;
4=muitas vezes). A soma dos pesos de cada
urna das estratégias dividida pela sua frequen
cia, representa a medida de consistencia dessa
estratégia. Assim, a título de exemplo, um
aluno que refira a estratégia de procura de
ajuda junto dos seus pais quatro vezes, cate
gorizando-as de: raramente (1), frequente-

mente (3), ocasionalmente (2), frequentemen
te (3), obteria como medida da importancia
desta estratégia urna pontuac;ao de 2.25, ou
seja, 1(1 +3+2+3)/41.

Resultados

No quadro 1descrevem-se as abordagens a
aprendizagem na amostra. Os valores suge
rem que os alunos estao extrinsecamente
motivados face ao seu estudo enfrentando as
suas tarefas de aprendizagem tendo sobretudo
em considerac;ao as consequencias positivas
ou negativas dos seus comportamentos de
estudo, ao mesmo tempo que respondem as
exigencias académicas utilizando estratégias
profundas. A abordagem profunda emergente,
significa que os alunos apesar de apresenta
rem urna baixa implicac;ao no seu processo de
aprendizagem, perceberalTI que para reali
zarem os seus objectivos teriam de utilizar
estratégias profundas, urna vez que só estas
lhes permitiriam fazer face as exigencias
deste sistema académico. A opc;ao por esta
abordagem significa assim o equilíbrio perce
bido pelos alunos entre trabalhar apenas o
suficiente para alcanc;ar os seus objectivos e a
exigencia imposta por este sistema: estudar
procurando enquadrar estes conhecimentos
num quadro conceptual abrangente e holísti
co, realizando ligac;oes entre os novos conteú
dos e os seus conhecimentos prévios.

Quadro 1 - Resultados nas abordagens aaprendizagem

Motivos, estratél!:ias e abordaf!:ens Média D.-P.

Motiva<;ao Superficial 4.27 .75

Estratégia 'Superficial 2.59 .76

Motiva<;ao Profunda 3.70 .67

Estratégia Profunda 3.26 .70

Motiva<;ao de Alto Rendimento 3.55 .88

Estratégia de Alto Rendimento 3.21 .87

Abordagem Superficial 3.09 .46

Abordagem Profunda 3.24 .47

Abordagem de Alto Rendimento 3.17 .63
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o seguinte nível de discussao destes dados
está orientado para a análise da relayao
existente entre a opyao por urna determinada
abordagern aaprendizagern e as classificayoes
escolares. Tal como pode ser observado no
quadro 11 existe urna relayao significativa
entre quase todas as subescalas e os resultados
da avaliayao final (a excepyao da rnotivayao
superficial). A opc;ao por urna estratégia super
ficial apresenta urna correlac;ao negativa e sig
nificativa com os resultados da avaliac;ao final
(r=-.19), o que sugere que a opc;ao dos alunos
por estratégias superficiais na sua aprendiza
gem está associado a classificayoes escolares
mais baixas. A abordagem profunda e de alto
rendimento apresentam correlac;oes positivas e
significativas corn a avaliac;ao final, embora a
correlac;ao da abordagem de alto rendimento

(r=.26) seja superior. Estes dados estao de
acordo com a teoria de Biggs (1979, 1990), no
sentido em que os alunos procurando cornpre
ender as relac;oes existentes no material a
aprender investem mais no seu trabalho pesso
al e habitualmente esta proficiencia reflete-se
num incremento dos resultados escolares. As
abordagens superficiais apresentam urna
correlac;ao negativa com os resultados finais
da avaliayao escolar (r=-.26), o que também
está de acordo com a teoria. Estes alunos, estu
dando apenas o suficiente para nao reprova
rem e apoiando o seu estudo sobretudo na
estratégia da memorizac;ao mecanica da infor
mac;ao (r=-.19), sem a preocupac;ao de lhe con
ferir um significado global e holístico, nao
conseguem muitas vezes alcanyar os mínimos
exigidos academicamente.

Quadro II - Correlagao entre abordagens e classificag6es escolares

Motivos, estratégias e abordae;ens Classifica~óes

Motiva9ao Superficial .03

Estratégia Superficial -.19**

Motivac:;ao Profunda .09*

Estratégia Profunda .21 **

Motiva<;ao de Alto Rendimento .20**

Estratégia de Alto Rendimento .20**

Abordagem Superficial -.26**,
Abordagem Profunda .18**

Abordagem de Alto Rendimento .26**

* a correla<;ao é significativa a .05; ** a correla<;ao é significativa a .001

No quadro 111 apresenta-se O repertório de
estratégias utilizados pelos alunos. De acordo
com os valores observados, estes alunos utili
zam preferencialmente as estratégias de auto
avaliar;ao, estruturar;ao do ambiente, estabe
lecimento de objectivos e tomada de aponta
mentos. Os alunos do 10° ano utilizam no seu
estudo menos estratégias de estudo que os
alunos do 120 ano_o As estratégias mais utiliza-

das pelos alunos do 10° ano sao estratégias de
auto-avaliar;ao, estruturar;iio do ambiente,
estabelecimento de objectivos e tomada de
apontamentos; enquanto que os alunos do 12°
ano utilizam também preferencialmente estra
tégias de auto-avaliar;iio, estruturar;iio do
ambiente e estabelecimento de objectivos,
apelando mais do que os alunos do 10° ano a
ajuda por parte dos seus pares.
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significativa. Estes dados sugerem que os alu
nos ~o Ensino Secundário, alnedida que vao
avanc;ando na escolaridade, van usando mais
estratégias de auto-regulac;ao.

Quadro 111 - Estratégias de auto-regula<;ao de aprendizagem

Estraté2ias de Auto-regulasao lOoano l2°ano Total

l. Auto-avaliayao 2.60 2.62 2.61

2. Organizayao e transformayao 1.43 1.66 1.53

3. Estabelecimento de objectivos e planeamento 2.26 2.32 2.29

4. Procura de informayuo 1.14 1.62 1.35

5. Tomada de apontamentos e monitorizayuo 1.62 1.67 1.67

6. Estrutura Ambiental 2.48 2.39 2.44

7. Auto-consequencias 0.86 1.03 0.93

8. Repetiyao e memorizayao 0.70 0.83 0.76

9. Procura de assistencia social (Pares) 1.54 1.69 1.60

10. Procura de ajuda social (Professores) 1.37 1.21 1.30

11. Procura de ajuda social (Adultos) 1.12 1.06 1.09

12. Revisao de dados (notas) 1.15 1.22 1.18

13. Revisao de dados (testes) 0.31 0.51 0.40

14. Revisao de dados (livros de texto) 0.64 0.85 0.73

Os alunos do 12° ano utilizam mais estra
tégias de procura de informac;ao do que os
seus colegas do 10° ano (t=-4.00; gl=559;
p<.05); fazem mais revisoes dos testes no seu
estudo pessoal (t=-2.13; gl=475; p<.05) e uti-
lizam mais estratégias no seu estudo (t=-2.52; No quadro IV desereve-se a rela<;ao entre
gl=457; p<.05). Em relac;ao as demais estraté- a utilizac;ao de estratégias de auto-regulac;ao
gias as diferenCias de médias nestes dois gru- da aprendizagem e os resultados escolares
pos de alunos nao se revelou estatisticamente destes alunos.

Quadro IV - Correla<;6es entre estratégias de auto-regula<;ao e os resultados escolares

Estratégias de Auto-regulac;ao Classificac;oes

Auto-avaliayao .14**

Organizayao e transformayao .24**

Estabelecimento de objectivos e~laneamento .16**

Procura de informayao .15**

Apontamentos e monitoriza.yao .10*

Estrutura ambiental .13**

Auto-consequencias .12**

Repetiyao e memorizayao .15**

Aluda (Pares) .14**

Aluda (Professores) .06

Ajuda (Adultos) -.05

Revisao de (notas) -.00

Revisao de (testes) -.05

Revisao de (livros de texto) .02

* a correla<;ao é significativas a .05; ** a correla<;ao é significativas a .001
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Como se pode constatar, a utiliza9ao de
muitas das estratégias descritas apresenta-se
positivamente correlacionada com os resulta
dos escolares, mas os coeficientes obtidos sao
inferiores aos postulados pelos autores
(Zimmerman & Martinez-Pons, 1992).
Refira-se, ainda, a ausencia de correla90es
tomando as estratégias de auto-regula9ao
assentes nas revisoes (notas, testes, manual) e
no pedido de ajuda a professores e adultos.

CONCLUSÓES

Os resultados revelam que estes alunos
enfrentam as tarefas académicas com urna
motiva9ao superficial, orientada para a respos
ta as exigencias externas da aprendizagem
mais do que pelo interesse por realizar urna
aprendizagem significativa. A sua percep9ao
das exigencias académicas leva-os a optarem
por urna abordagem profunda as tarefas, onde
o seu estudo pessoal se apoia em estratégias de
relacionamento da informa9ao. Estes resulta
dos ressaltam a importáncia do contexto de
aprendizagem percebido na determina9ao do
comportamento de estudo dos alunos, na
medida em que estes operacionalizam a sua
lnotiva9ao extrínseca com urna abordagem
profunda ao estudo para fazer face as exigen
cias escolares. Estes dados deixam antever
que, caso a exigencia percebida baixe, a OP9ao
destes alunos poderia recair sobre urna abor
dagern superficial, urna vez que está guiada
pela necessidade de satisfazer a exigencia do
contexto, mais do que centrada na compre
ensao do significado inerente atarefa escolar.

Preferencialmente estes alunos recorrem na
auto-regula9aO da sua aprendizagem a estraté
gias de auto-avalia9aO, estabelecimento de
objectivos, planeamento e organiza9ao de um
ambiente favorável ao eshldo. Este perfil de
OP90es verifica-se quer junto dos alunos do 10°
ano quer dos alunos do 12° ano, sugerindo que
o comportamento de estudo dos alunos que
estao a sair do Ensino Secundário nao é muito
diferente dos que o estao a iniciar. No entanto,
os alunos finalistas utilizam no seu estudo mais

estratégias de auto-regula9ao da sua aprendiza
gem, o que pode revelar urna mestria superior
alocável a experiencia de estudo.

Finalmente, as abordagens ao estudo e a
utiliza9ao de estratégias de auto-regula9ao
apresentaram-se correlacionadas com as
medidas de rendimento escolar. Os índices
obtidos, mesmo nao sendo elevados, deixam
em aberto a pertinencia do ensino dessas e
outras estratégias de aprendizagem por parte
da escola nos nossos dias.
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