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Resumo Este artigo procura descrever parte dos objectivos, instrumentos e
metodologia usada num projecto de investigacdo iniciado em 1999, no ambito de
uma dissertacdo de mestrado. Fomos diagnosticar e caracterizar as influéncias
existentes entre alguns niveis de ajustamento académico, abordagens e uso de
estratégias auto-reguladoras do estudo e aprendizagens, em 420 estudantes do
1.° ano (comum) de ciéncias e engenharias da Universidade de Aveiro. Para o
efeito, foram construidos e/ou adaptados trés instrumentos de medida que
permitiram obter resultados que apontaram no sentido da uma estreita relacdo
entre diferentes dimensfes pessoais, interpessoais e institucionais implicadas nos
processos de ajustamento e auto-regulacdo académica, além da evidéncia de
algumas diferencas significativas nos sujeitos, ao nivel das varias dimensdes em
estudo.

Palavras-chave Ensino superior; competéncias de estudo;
ajustamento académico; metacognicdo; auto-regulagao.

Introducéo

De um modo sucinto, a presente investigacdo tem como objectivo fazer o diagnosti-
co da natureza e extensdo de algumas diferengas individuais (entre e intra varia-
veis) relacionadas com os niveis de ajustamento académico (satisfacgéo,
auto-confianga, etc.), as atitudes na abordagem do estudo e os comportamentos es-
tratégicos usados habitualmente para fazer face ao estudo, nos alunos do 1.° ano da
Universidade de Aveiro. Procurou, assim, inserir-se no quadro alargado de um
projecto em curso (Tavares et ah, 1996,1998), que pretende diagnosticar, reflectir e
intervir sobre os factores responsaveis pelos niveis de (in)sucesso nos alunos do 1.°
ano do Ensino Superior.

Com efeito, acreditamos que muitas dificuldades de aprendizagem e de
adaptacdo a universidade podem ser explicadas por atitudes perante o estudo ina-
propriadas ou pela auséncia de habitos de trabalho favoraveis nos alunos. Mas,
guando os sujeitos se confrontam com o estudo, intervém varios tipos de compo-
nentes que directamente influenciam e dirigem essa actividade. Estas componen-
tes sdo de natureza cognitiva, metacognitiva e afectiva (Vermunt, 1996). Em
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Quadro 1  Motivo e estratégia na abordagem do estudo (Biggs, 1987)

Abordagem superficial Motivo Para saber o minimo — o meio termo entre falhar
{surface! reproducing) e trabalhar mais quando necessario.
Estratégia Limitar objectivos para obter apenas o essencial e procurar
memorizar 0s assuntos que sdo exigidos.

Abordagem profunda Motivo Interesse intrinseco naquilo que é aprendido; envolvimento
{deep!meaning) e desenvolvimento de competéncias académicas.
Estratégia Descobrir o sentido dos assuntos estudando-os em
profundidade e inter-relacionando-os com os
conhecimentos anteriores.

Abordagem determinada Motivo Obter satisfagdo do ego e autoconceito através da
{strategic!achieving) competicdo - obter altas classificacdes e rendimento.
Estratégia Organizar tempo e espagos de trabalho; seguir as
sugestdes, gerir e monitorizar o estudo; tornar-se um aluno
‘modelo’.

conjunto, essas estratégias influenciam aaccéo, através da tomada de decisdo sobre
o quefazer (atitude) para atingir os objectivos e comofazer (comportamento de regu-
lagdo) para melhorar o seu nivel de realizacdo. Estes participantes activos sdo des-
critos, na psicologia social, como auto-regulados, na medida em que apresentam
duas caracteristicas comportamentais. Em primeiro lugar, dirigem 0s seus proces-
sos € mecanismos através da consciencializagdo e fixacdo de objectivos e desafios
em si mesmos (Schunk, 1996). Uma tal consciéncia inclui: (i) a analise das situacdes,
0s contextos e as caracteristicas pessoais, bem como a defini¢cdo de um plano (estra-
tégia) para cumprir os objectivos; (ii) a implementacdo do plano, monitorizagdo e
gestao do seu progresso e sua transformagao, caso necessario; e (iii) o conhecimen-
to metacognitivo que guia as operagdes em cada uma das fases. Em segundo lugar,
sdo alunos que seleccionam e aplicam as tacticas apropriadas para atingir os seus
objectivos (Schunck & Zimmerman, 1994,1998; Zimmerman, 1989; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1986, 1988, 1990; Zimmerman & Schunk, 1989) e apresentam in-
fluéncias autogeradoras de vontade (Corno, 1989; Como & Rohrkemper, 1989) e
motivacdo na orientacdo dos seus esforgos (Weinstein & Mayer, 1986). Mais, estes
alunos exibem um alto senso acerca da sua propria eficacia e capacidades que influ-
enciam o seu conhecimento e as suas competéncias para lidar com os compromis-
sos e desafios (Zimmerman Bandura, & Martinez-Pons, 1992).

Por outro lado, Newstead (1992) refere que, nas tltimas décadas, houve como
que uma "explosdo" da investigagdo acerca das diferencas individuais na aprendi-
zagem. Muito deste esforco centrou-se na exploragdo das nogOes de deep e surface
approaches to studying descritas por Marton e Saljo (1976, p. 299). Com efeito, algu-
ma desta investigacdo acerca das abordagens do estudo e da aprendizagem tem
dado forte suporte a perspectiva de que o sucesso (qualidade) nos desempenhos
esta alinhado com os processos de intengdo (motivo) e a determinagéo (estratégia)
(Biggs, 1987,1993). Uma sintese dos motivos e estratégias que caracterizam cada
uma das trés dimensdes de abordagemlao estudo, segundo o modelo de Biggs
(1987), pode ser vista no quadro 1.
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Metodologia

Amostra

Foi tomada uma amostra de 420 alunos universitarios (44,3% rapazes e 55,7% rapa-
rigas), com média de idade de 18,8 anos, 92,1% de "caloiros", ingressos na |.aprio-
ridade de escolha do curso (46,4%), na 2.a prioridade (22,6%) e na 3.a ou mais
prioridades (31,0%) do I.°ano de 20 licenciaturas em ciéncias e engenharias da Uni-
versidade de Aveiro, distribuidos pelas areas das ciéncias "naturais" (biologia/Zge-
ologia, biologia, eng. geoldgica e eng. ambiente), 26,2%; "planeamento e gestao"
(GPT, PRU, design, eng. civil, EGI), 27,4%; ciéncias "aplicadas" (eng. fisica, mate-
riais, mecénica, ceramica e vidro, quimica, QIG e fisica/quimica), 30,0%; ciéncias
da "computacdo" (eng. telecomunicacbes, electrénica, eng. computacédo e telemati-
ca, e ainda matematica aplicada a computagao), 16,4%.

Os sujeitos foram, ainda, agrupados segundo os resultados escolares obtidos
no Ensino Secundario e no acesso a universidade, correspondendo, na totalidade
da amostra, respectivamente a: 17,1% e 38,1% (nota <13 valores); 56,0% e 42,9% (13
< nota <16) e 26,9% e 19,0% (nota >16). Quanto questionados acerca da percenta-
gem de tempo util semanal dedicado a cada actividade, foi possivel verificar que a
maioria dos alunos diz dedicar uuna elevada (40-60%) percentagem do seu tempo
(total) semanal para frequéncia de aulas, reduzindo a percentagem de tempo Util
semanal para estudo auténomo e independente para valores entre 10-25%. No que
diz respeito ao tempo dedicado ao lazer, convivio, familia, descontraccéo, etc., a
percentagem de tempo atil do total semanal situa-se entre 20-40%.

Instrumento

Os participantes responderam a trés inventarios reduzidos, numa escala ordinal
opinativa de 6 pontos. O primeiro destes instrumentos, o AjA, obteve-se através da
reformulacédo e utilizacdo de algumas questdes apresentadas no Questionario 1:
"Factores de sucesso/insucesso dos alunos do 1. °anodos cursos de licenciatura em Ciéncias e
Engenharia da Universidade de Aveiro® (Tavares et al, 1996) com intencdo de avaliar
niveis de expectativas, existéncia de problemas, satisfacdo e autoconfianca acadé-
mica e ainda a principal atribuicdo causal do sucesso/insucesso.

O segundo instrumento, designado por Ag, foi adaptado da verséo reduzida
de 18 itens do Approaches to Studying Inventory (ASI; Entwistle & Ramsdem, 1983)
estudada por Newstead (1992) e Richardson (1992), e recomendada por Gibbs e co-
laboradores (1988). Este instrumento foi traduzido e adaptado para estabelecer nos
alunos alguns contrastes entre uma atitude orientada para compreensdo e sentido
do estudo (deep/meaning approach) com uma intencdo meramente reprodutora da
informagao (surface/reproducing approach). Deriva também do instrumento uma di-
mensdo preconizada por Biggs (1987,1993) e designada, neste estudo, por aborda-
gem determinada (strategic/achieving approach), a qual é baseada na resposta aos
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contextos onde os comportamentos sdo valorizados pelo sistema de acesso e de
avaliacdo (Entwistle, Thompson, & Tait, 1992; Speth & Brown, 1988, p. 248).

O terceiro, designado por Che, foi construido a partir de véarias sugestdes e
guestionarios encontrados com vista a inventariar comportamentos estratégicos
relativamente ao estudo. Ficou constituido por 25 itens dimensionados para avali-
arnos alunos o uso regular de estratégias cognitivas, metacognitivas e de incentivo
motivacional nos processos de regulacdo, aquisicéo, transformacéo e gestao auté-
noma do estudo. Inspiramo-nos em alguns autores das correntes da psicologia so-
ciocognitiva e motivacional (e.g., Como & Rohrkemper, 1985; Pintrich, 1995;
Schunk, 1996; Shunck & Zimmerman, 1994; Vermunt, 1996; Zimmerman & Marti-
nez-Pons, 1988; Zimmerman & Schunk, 1989).

Procedimento

Usando procedimentos estatisticos do programa SPSSfor Windows, procedeu-se a
anéalise das respostas nos itens e dimensionamento através da analise das princi-
pais componentes e reliability analysis para examinar a consisténcia interna dos ins-
trumentos utilizados, através da determinacdo do coeficiente alfa de Cronbach.
Utilizaram-se procedimentos varios da andlise descritiva e observaram-se as corre-
lagdes (r de Pearson) entre o somatorio das respostas nos itens relativos acada uma
das dimensodes e subdimensdes resultantes da extrac¢do factorial. Calcularam-se
algumas diferencgas e relagdes multiplas (principais e de interacgdo) entre variaveis
dependentes e independentes (procedimento oneway: Anova) e a determinacédo da
capacidade preditiva através da anéalise de regresséo linear (método: stepwise). Por
altimo, analisaram-se os dados correspondentes ao agmpamento dos sujeitos
(clusteranalysis) o que permitiu identificar trés perfis relativamente ao uso de estra-
tégias (cognitivas, metacognitivas e afectivas) no processo de regulagdo do estudo,
tomando simultaneamente as vérias dimensdes e subdimensdes do mesmo.

Resultados

Apresentamos, em sintese, os resultados da analise factorial exploratoria e valida-
de interna, efectuadas para avaliar a dimensionalidade e robustez dos trés instru-
mentos utilizados. Relativamente aos dados de integracdo académica, as analises
produziram uma estrutura factorial diferente da estabelecida inicialmente, optan-
do-se por aredimensionar de forma a reflectir a estrutura bifactorial obtida na ex-
traccdo em componentes principais seguida de rotacdo obliqua (direct oblimin), a
qual resultou em: [Ca] confianca em si (a de Cronbach =0,72) e [Su] satisfacdo com
universidade (a=0,64).

Quanto ao segundo instrumento utilizado, a extracgdo em componentes
principais seguida de rotacdo ortogonal — varimax com imposicdo de trés factores
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Quadro 2  Distribuicdo dos resultados nas varias dimensdes e subdimensées

Variaveis Média DP 25% 50% 75% Min —
Max

Ajustamento académico

[Ca]: Confianga em si 25,72 5,34 22 26 30 8-38
[Su]: Satisfagdo com universidade 22,57 3,31 20 23 25 12-30
Ajustamento académico (global) 48,29 7,33 44 49 53 26-67
Atitude perante o estudo
[Al]: Abordagem intencional 24,38 4,36 17 24 22 8-36
[AD]: Abordagem determinada 20,50 3,47 18 21 23 10-29
[I+D]: Abordagem [AI]+[AD] 44,88 6,71 40 45 49 25-62
[AR]: Abordagem reprodutora 21,04 3,48 19 21 23 11-30
Comportamentos estratégicos
[F1]: Transformagdo e manipulagdo 25,27 6,18 21 255 30 7-41
[F2]: Planeamento e rotinas 25,06 3,83 23 26 28 8-30
[F3]: Gestéo e monitorizagéo 31,87 4,96 28 32 35 16-42
[F4]: Aquisicéo e recepcéo de estimulos 15,38 3,64 13 15 18 5-24
[F5]: Incentivo motivacional 5,60 2,78 3 55 8 2-12
Medida global de regulagdo 105,99 14,91 93,25 106,00 114,00 51-145

— reproduziu com alguma dificuldade as trés dimensfes (deep, surface, achieving)
previstas no ASI (Entwistle & Ramsdem, 1983). Com efeito, encontraram-se 6 com-
ponentes com eigenvalues superiores a 1, aexplicar 54,9% do total de variancia, e a so-
lugdo tridimensional rodada explicava 36,4% do total da variancia salientando quase
todos os factores acima do minimo critério de 0,40. Contudo, alguns itens com valo-
res de saturagdo bastante modestos (embora acima de 0,30) e com alguns problemas
de apropriacédo a dimensdo proposta revelaram ainda qualidades psicométricas du-
vidosas. Os coeficientes de consisténcia interna, nas trés dimensdes, apresenta-
ram-se também bastante modestos (0,42<a<0,67), alias, consistentes com o0s
resultados obtidos na versédo original e sequentes (Newstead, 1992; Biggs, 1993; Ri-
chardson, 1992). N&o obstante os resultados obtidos, concluiu-se que a traducéo e
adaptacao deste instrumento se mostrava valida para os fins e objectivos da presente
investigacdo. Dada a falta de um instrumento de comparacéo e observando os ele-
mentos estatisticos produzidos pelas respostas aos 25 itens do instrumento [Che] e 0
dimensionamento em extrac¢do de componentes principais, os resultados obtidos
revelaram, de modo geral, caracteristicas metroldgicas e de consisténcia interna bas-
tante razoaveis. Os coeficientes a de Cronbach, embora moderados, sdo aceitaveis
para cada um dos cinco factores produzidos através da analise factorial exploratoria
dos resultados nos itens. Estes factores foram identificados com diferentes tipos de
utilizacdo de estratégias cognitivas de transformacédo e manipulagdo da informagao
(factor 1, a=0,77); de planeamento de sequéncias e rotinas (factor 2, a=0,70); de aqui-
sicdo e recepgdo de estimulos (factor 4, a=0,70) e, ainda, de utilizagdo de estratégias
cognitivas e metacognitivas de gestéo, controlo e monitorizagdo do estudo (factor 3,
a=0,70) e de incentivo motivacional (frequéncia de aulas: factor 5, a=0,66).

De seguida, apresentamos as relacdes entre niveis de ajustamento académico,
atitude de abordagem do estudo e uso de estratégias de regulacéo.



Quadro 3 Intercorrelacdes dos resultados nas varias dimensdes e subdimensdes

Ajstarento académico Avordagem db estudo Coportaentos estratégicos
[ [~ Gaxd W w1 00 AR M B B M [P Qo
Ajustanento acadénico (62}
£V 0,400
Qdl 091N 075(*)
Abordegem b estuch A 037N 0,210 0,360

[AD] 033(*) 034(*) 0,400 0,420
[+D] 0,430 0,340 0,470 0,890 0,820
/R 001 009 o004 0,150 0,170 0,180

Corrportarmentcs estratégioos  [F] 0.17D 0,170 0,200 0,440 0,510 0,550 0,180
7 007 0,130 0,110 0,250 0,460 0,400 0,200 0,550
B 024(*) 023(*) 0,280 0,320 0,520 0,490 0,170 0,490 0,470
[ 0,240 0,180 0,250 0,430 0,420 0,510 0,100 0,490 0,400 0,410
(=] 006 004 006 00l 004 002 007 00l -0,iin 00l 0
Gad  024(*) 0,240 0,280 0,460 0,610 0,630 0,220 0,850 0,720 0,760 0,700 0,170

Notas: (*) correlacéo significativa ao nivel de 0,005 (2-fa/ted); (**) correlagéo significativa ao nivel de 0,001 (2-tailed).
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Os resultados do quadro 2 indiciam, de modo geral, que a maioria dos alunos
tem percepg¢Bes favoraveis acerca da universidade, esta confiante em si mesma en-
guanto alunos do l.°ano da universidade e considera que se sente bem ajustada ao
contexto académico. N&o obstante as elevadas percentagens de insucesso escolar
em algumas disciplinas do plano de estudos do l.°ano comum apontadas em estu-
dos e relatérios anteriores (Tavares etal, 1996,1998), estes resultados sugerem que
a maioria dos sujeitos manifesta uma atitude determinada perante o estudo, apre-
sentando nas restantes dimens@es de abordagem medidas de tendéncia central in-
feriores & média geral. Referimo-nos, por exemplo, a uma atitude do tipo
intencional na abordagem do estudo ou, ainda, a sua contraposicdo — na atitude
de abordagem reprodutora do estudo ou até mesmo na dimensdo conjunta
[Al]+[AD], na qual as cotacdes (abaixo da média) parecem ter sido moderadas pe-
las cotagBes parcelares.

Quanto aos comportamentos estratégicos habituais, identificados através do
uso de estratégias cognitivas, metacognitivas e de incentivo no processo de regula-
¢do do estudo (instrumento [Che]), os indices descritivos relativos a cada uma des-
tas subdimensdes evidenciam, de modo geral, que a maioria dos sujeitos da
amostra indica usar regularmente estratégias cognitivas de transformacéo e mani-
pulagdo da informagdo e de planeamento e sequéncias organizadas (rotinas) de es-
tudo e, ainda, estratégias cognitivas e metacognitivas de gestdo e monitorizacéo do
material e do proéprio estudo.

Quando correlacionadas as variaveis do ajustamento académico com outras
variaveis do estudo (quadro 3), constata-se que os valores, de um modo geral, sdo
fracos ou muito fracos, o que, embora com algumas associagdes estatisticamente
significativas, sugere alguma independéncia relativamente as restantes areas da
analise. Quando tomada, globalmente, uma medida de ajustamento académico,
encontramos uma correlagdo positivamente moderada (r=0,40, p<0,001) entre esta
medida e uma atitude de abordagem do estudo do tipo estratégico. Mais: se consi-
derarmos a dimensao conjunta [I+D], entdo constatamos que os indices de correla-
¢do sobem, apresentando-se positivamente moderados relativamente as
subdimensdes: [Ca] confianga em si (r=0,43, p<0,001); [Su] satisfacdo com universi-
dade (r=0,34, p<0,001) e, ainda, com a medida global de ajustamento (r=0,47,
p<0,001).

Relativamente as trés dimensdes correspondentes a cada uma das atitudes
perante o estudo, verificamos que a dimensdo de abordagem determinada apre-
senta uma correlacdo moderadamente positiva (r=0,42, p<0,001) com uma aborda-
gem do tipo intencional e uma correlagdo fraca (r=0,17, p<0,001) com a dimensao
de abordagem (reprodutora). Sdo também as duas primeiras dimensdes — [Al],
abordagem intencional, e [AD], abordagem determinada — a correlacionar-se mo-
deradamente, no sentido positivo, com a subdimensdo [FI] (respectivamente,
r=0,44, p<0,001 e r=0,51, p<0,001) e com uma medida global, no uso de estratégias
de regulacao (respectivamente, r=0,46, p<0,001 er-0,61, p<0,001). Quando tomada
a dimensao conjunta [I+D], os indices de correlacdo tendem a elevar-se relativa-
mente a cada uma das restantes dimensdes, assumindo indices de correlacao posi-
tivamente moderados (0,40<r<0,63, significativos amenos de 0,001), com excep¢éo
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Quadro 4  Ardlise factorial dos resultados nas dinenses e subdinensies

Dirrersdes e subdinensies Comurelichde Conporentes
% 1 2 3
Ajustamento académico
. Cofiangaems. 76 0,87
. |8l Satisfagdo &/ universicboke 55 0,73
A académioo (glakel) 94 0,96
Abordagem do estudo A 46
: interciorel 0,57
. Abordboem ceterminada 61 0,69
| Abordagem D 77 0,73 0,47
. Abordboem reprodutora 28 0,49
Estratégias de regulagéo do estudo 0,81
. e menipulacio 68 0,77
[F2j: Planearmento e ratires 59 071
F3j: Gestdo e monitarizagéo 54 0,68
: Aquisicio e recepedo estimuics 49
F5]: Incentivo notivecioral 83 0,9
I\/édagdﬁl 93 0,93
Eigenvalue . 4,53 2,89 1,12
ck variancia 34,84 22,21 8,61

nga' ;rétcx:bdeeﬂrac@o (principal components analysis)-, métodb ce rota;éo (Varimax ocom rumallza;?o
SEY).

da subdimenséo [F5], com coeficiente de correlacdo quase nulo (r=0,02, n. s.). Este
facto reforca a ideia de que esta medida conjunta é a que melhor reflecte a atitude
de abordagem do estudo nos sujeitos da amostra.

Quanto aos comportamentos estratégicos para regular o estudo, observamos
que as subdimensdes se encontram moderadamente intercorrelacionadas, com ex-
cepcdo dasubdimensdo [F5], que apresenta correla¢cdes muito fracas (quase nulas),
quer em relagdo aos restantes tipos de estratégias (consistente com os resultados de
validade interna) quer em relacéo a outras dimensd@es e subdimensdes do estudo.
Com efeito, estes resultados parecem apoiar o caracter independente desta subdi-
mensao [F5] relativamente as restantes dimensdes e subdimensfes do estudo.

Quando tomada a medida global no uso de estratégias de regulagdo, esta
apresenta indices de correlacao positivamente fortes (0,70 <r <0,85, p<0,001) com os
outros factores, excepto com o factor [F5], com o qual apresenta indice de correla-
¢do muito fraco (r=0,17, p<0,001). Alias, em reforgo do referido antes, esta situagao
e os restantes indices de correlacdo levam-nos a pensar que, de facto, esta subdi-
mensao [F5] ndo se integra facilmente, quer no conjunto das subdimensdes que
constituem a dimensédo do uso de estratégias de regulacdo quer relativamente as
outras dimensdes e subdimensdes do estudo.

Os resultados registados no quadro 4 vao ao encontro das indica¢gfes encon-
tradas na andlise factorial dos itens que serviu de base ao dimensionamento dos
instrumentos. Verifica-se, por um lado, a importancia de um factor mais global re-
lativo ao conjunto de determinado tipo de atitudes (estratégias de abordagem do
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estudo intencional e/ou determinada) e comportamentos perante o estudo (estra-
tégias de regulagdo) e, por outro, alguma diferenciacdo entre este conjunto de da-
dos e os niveis de ajustamento académico. Mais concreto no factor 1, que explica
34,84% do total de variancia e valor proprio =4,53 (rodado), saturam positivamente
acima de 0,57 as dimensdes de abordagem do estudo intencional e determinada (e a
dimensao conjunta destas duas) e as quatro primeiras subdimensdes acerca do uso
de estratégias de regulacéo. O factor 2 liga-se a dimensé&o do ajustamento académi-
co, salientando as duas subdimensdes e a medida global acima de 0,73 e ainda a di-
mensao conjunta de abordagem (intencional + determinada) do estudo com carga
factorial acima do critério minimo (0,40).

Este facto indicia alguma independéncia entre niveis de ajustamento acadé-
mico (confianca em si e satisfacdo com a universidade) adoptados e as dimensodes
associadas ao uso de estratégias de abordagem e/ou de regulacdo do estudo, mas
uma relativa dependéncia com o tipo de abordagem de estudo mais concertada
com os sujeitos da amostra, ou seja, uma abordagem intencional/determinada do
estudo. No entanto, futuras analises poderdo confirmar ou infirmar esta e outras
hipoteses de ligacdo entre estas duas dimensdes, alias, ligacdo bem patenteada nos
indices de correlacdo encontrados em ponto anterior.

Por outro lado, nota-se que o distanciamento dos valores préprios entre
factores, assim como o seu peso na variancia total, parecem reflectir um factor
principal (mais geral — factor 1), salientando as varias dimensdes e subdimen-
sdes em estudo, e um outro factor (factor 2), que assume alguma especificidade
na sua realizagdo. Por altimo, o factor 3 salienta fortemente (0,90) a subdimen-
sdo [F5] e adimensédo de abordagem reprodutora do estudo (0,47). Este facto le-
vanta bastantes duvidas acerca da interpretabilidade e interesse para o estudo
deste factor. Por conseguinte, avangamos com duas situag8es possiveis. Primei-
ra: tem-se em conta o factor, supondo que este reline especificidade na sua reali-
zagdo e ndo se encontra agrupado em factor de "grande grupo” (Veiga, 1995, p.
105) — entdo o factor 3 parece representar um determinado tipo de atitude (ne-
gativa) relativamente ao estudo, consolidada por uma necessidade de incentivo
motivacional para frequentar as aulas do curso. Esta situagdo nédo nos parece to-
talmente descabida de sentido, no contexto em que ocorre a investigagao e em
reforco de algumas perspectivas teéricas referenciadas. Segunda: ndo se tem em
conta o factor, supondo que os resultados correspondem a efeitos residuais ou
considerando que este factor ndo retne especificidade suficiente para poder re-
presentar algum construto ou dimensao, até porque se trata do Ultimo factor a
ser extraido e do menos importante no conjunto dos factores (valor pro-
prio=1,12 e 8,61% da variancia total).

Acerca da medida da influéncia das diferencas individuais sobre o uso de es-
tratégias cognitivas, metacognitivas e afectivas para regulacéo do estudo, no qua-
dro 5 apresenta-se o resumo do procedimento de regressdao multipla, considerando
as diferengas individuais (dados demograficos, escolares, ajustamento académico,
atitude perante o estudo) como variaveis independentes, e os resultados em cada
um dos factores correspondentes ao uso de estratégias para regulacdo do estudo
como variaveis dependentes.
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Quadro 5
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Resumo da andlise de regressdo mdltipla das diferencas individuais sobre cada um dos factores

Variavel dependente Variavel independente MultR R2 ANOVA
F-Prob.
Género 0,3 0,09 39,96"**
Ajust. académico (global) 0,2 0,04 17,67
Factor 1 Abordagem [I+D] 0,55 0,30 178,28+
Uso de estratégias de transformagao Abord. [I+D], [AD] 0,56 0,31 93,46"**
e manipulagdo Abord. [Al], [AD], [AR] 0,57 0,32 65,97+
Abordagem [Al], [AD] 0,57 0,32 97,75™**
Género 0,30 0,09 40,61 (***)
Residéncia 0,31 0,10 22.41 ()
Média e. secundario 0,11 0,01 4.780
Factor 2 Prioridade escolha curso 0,16 0,02 5,13(*)
Uso de estratégias de planeamento Satisf. ¢/ universidade 0,13 0,02 7,33(*%)
e rotinas Abordagem [AD] 0,46 0,21 114,22(***)
Abordagem [AR] 0,48 0,23 61,94(***)
Género 0,19 0,04 15,87(**)
Média e. secundario 0,18 0,03 13,98(***)
Factor 3 Prioridade escolha curso 0,21 0,04 9,12(***)
Uso de estratégias de gestdo Ajust. académico (global) 0,28 0,08 34,96(***)
e monitorizagao Abordagem [AD] 0,52 0,27 152,77(%**)
Abordagem [Al] 0,53 0,28 81,49(**)
Factor 4 Idade 0,12 0,01 5,76(*)
Uso de estratégias de aquisicdo Ajust. académico (global) 0,25 0,06 28,88(***)
e recepgdo de estimulos Abordagem [I+D] 0,51 0,26 144,76(***)
Factor 5
Uso de estratégias de incentivo Género 0,28 0,08 34,93(***)
motivacional
Média e. secundario 0,12 0,01 5,70(*)
Prioridade escolha curso 0,15 0,02 5,10(**)
Ajust. académico (global) 0,28 0,08 35,61 (***)
Medida global: Comportamento Abordagem [I+D] 0,63 0,39 268,78(***)
estratégico na regulacédo do estudo Abord. [I+D], [AD] 0,65 0,42 153,04(***)
Abord. [I+D], [AD], [AR] 0,66 0,43 106,10(***)
Abord.[I+D], [AD], [AR], [Al] 0,66 0,44 81,17(***)
Abord. [AD], [AR], [Al] 0,66 0,44 108,23(***)

Nota: (*) significativo a menos de 0,05; (**) significativo a menos de 0,01; (***) significativo a menos de 0,001.

Recorrendo a uma K-means cluster analysis, foi possivel determinar trés perfis
ou tragos que permitiram caracterizar os sujeitos na amostra, em fun¢ao dos com-
portamentos estratégicos usados para regular o estudo (variavel dependente), to-
mando em simultaneo os factores e os niveis de ajustamento académico e o tipo de
atitude acerca da abordagem do estudo (variaveis independentes). Assim, de se-
guida apresenta-se uma analise descritiva de cada perfil considerado:

Perfil 1: agrupa sujeitos da amostra que apresentam niveis moderados (bas-
tante acima da média) de confianca em si e satisfagcdo com auniversidade e, quando
tomada uma medida global de ajustamento académico, evidenciam niveis eleva-
dos2 Demonstram ainda elevada determinacdo e/ou intencdo na abordagem do
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estudo e niveis moderados de abordagem reprodutora (ligeiramente acima da mé-
dia); cotacdes elevadas no uso de estratégias cognitivas de transformacgéo e mani-
pulacédo da informacdo, gestdo e monitorizacdo e medida global de regulacdo do
estudo; cotagbes moderadas (bastante acima da média) no uso de estratégias de
planeamento e rotinas de estudo, na aquisicdo e recepgao de estimulos (atencéo e
concentracdo nas aulas); e cotagbes moderadas (ligeiramente acima da média) no
uso de estratégias de incentivo motivacional para frequéncia de aulas. Este agrupa-
mento explica 36,0% (N=151) do total de sujeitos da amostra e nele, predominam os
elementos do género feminino (66,9%), com idades inferiores a 21 anos (93,4%),
mas com a maior percentagem (6,6%) de elementos do grupo com mais de 21 anos
de idade e a maioria (63,5%) de alunos deslocados da sua residéncia. E composto
por elementos de todas as areas de curso consideradas [planeamento (29,8%); com-
putacdo (17,9%); ciéncias naturais (28,5%) e aplicadas (23,8%)], a maioria (49,7%)
ingressados na l.a prioridade de escolha e com médias do Ensino Secundario
(50,3%) e de acesso a Universidade entre 13 e 16 valores (42,1%). Relne também as
maiores percentagens (33,1% e 19,9%, respectivamente) de elementos dos grupos
com médias do Ensino Secundario e acesso a universidade superiores a 16 valores.
A maioria (79,5%) indica ter pelo menos um problema actualmente, sendo que o
grupo dos elementos a indicar ndo ter qualquer tipo de problema assume, neste
agrupamento, asua maior expressao (20,5%). Por Gltimo, a maioria (58,1%) dos su-
jeitos atribui a causas externas o seu insucesso escolar.

Perfil 2; agrupa sujeitos da amostra que apresentam niveis médios de ajusta-
mento académico, confianca em si e satisfacdo com a universidade; fraca atitude na
forma de abordar o estudo intencional e/ou determinada e niveis moderados de
abordagem reprodutora; niveis fracos em todos os factores correspondentes ao uso
de estratégias cognitivas, com excepc¢édo dos factores correspondentes ao uso de es-
tratégias cognitivas de recepgdo e aquisi¢do de estimulos (atencéo e concentragao)
e de incentivo motivacional para frequéncia de aulas, em que apresentam niveis
moderados (embora, abaixo da média global). Na medida global do uso de estraté-
gias, os niveis sdo igualmente fracos. Este agrupamento explica 36,2% (N=152) do
total de sujeitos da amostra e é constituido por elementos de ambos os sexos, a
maioria (59,9%) sdo do género masculino (40,1% do género feminino), a quase tota-
lidade (96,1%) da amostra com idades inferiores a 21 anos, maioritariamente
(70,1%) deslocados da sua residéncia. E composto por elementos de todas as areas
de curso consideradas [planeamento (27,6%); computacdo (19,1%); ciéncias natu-
rais (20,4%) e aplicadas (32,9%)], a maioria (50,0 %) ingressados na l.aprioridade
(2.aprioridade com 32,2%) de escolha do curso, apresentando maioritariamente
médias do Ensino Secundario e de acesso a universidade entre 13 e 16 valores (res-
pectivamente 64,5% e 42,1%), sendo que, no que respeita a variavel "nota de acesso
aUniversidade", os elementos do grupo com notas inferiores a 13 valores assumem
asua maior expressdo (40,1%), enquanto que, contrariamente, € menor a expressi-
vidade do grupo com notas superiores a 16 valores (17,8%). Finalmente, a maioria
dos sujeitos da amostra indica ter pelo menos um tipo de problema actualmente
(84,2%) e atribui a causas internas o seu insucesso escolar (51,7%).

Perfil 3: agrupa sujeitos da amostra que apresentam niveis fracos de
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ajustamento académico, confiangca em si e satisfacdo com a universidade; atitudes
moderadas (abaixo da média global) na determinacéo e/ou intengao relativamen-
te ao estudo e uma atitude moderada (ligeiramente acima da média) de abordagem
reprodutora; cotagfes moderadas (ligeiramente acima das médias globais) em to-
dos os factores correspondentes ao uso de estratégias cognitivas e metacognitivas e
afectivas, assim como na medida global (uso de estratégias de regulagdo do estu-
do). Este perfil explica27,8% (N=117) do total de sujeitos da amostra e é constituido
por elementos de ambos os sexos [maioria (61,5%) do género feminino], predomi-
nando sujeitos com idade inferior a21 anos (94,9%), maioritariamente (57,9%) des-
locados, mas com a maior percentagem (42,1%) de elementos do grupo que indica
residir no local de estudo. E composto por elementos de todas as areas de curso
consideradas [planeamento (23,9%); computacdo (11,1%); ciéncias naturais
(30,8%) e aplicadas (34,2%)], amaioria (46,2%) ingressados na 3.aou mais das prio-
ridades de escolha de curso. As médias escolares do Ensino Secundario situam-se,
na maioria (52,1%) dos casos, entre 13 e 16 valores, contudo € sentida a maior pre-
senca (20,5%) de elementos do grupo com notas inferiores a 13 valores. No que res-
peita a variavel "notas de acesso", sdo os elementos do grupo com notas entre 13 e
16 valores a estabelecer a maior parte (47,0%) dos casos. No que respeita a variavel
"existéncia de problemas", o grupo de elementos indicando ndo ter qualquer tipo
de problemas assume, neste agrupamento, a sua menor importancia (9,4%), ao
contrario da maioria (90,6%) que indica ter pelo menos um tipo de problema.

Conclusdes

Os resultados (quadro 2) evidenciam que, de um modo geral, os alunos da amostra
estdo relativamente seguros quanto ao seu lugar e objectivos de estudo e aprendi-
zagem, sentindo que correspondem ao que lhes podera ser exigido, manifestan-
do-se razoavelmente satisfeitos quanto as suas percepcdes, expectativas e
necessidades escolares (basta para isso atender aos niveis de confianga em si e satis-
facdo com auniversidade). Constatou-se uma certa tendéncia para abipolarizacao
na atitude de abordagem do estudo, ou seja: um p6lo deep/achieving em contraposi-
¢do aum polo surface, mais préximo da classificacdo de Marton e Salj6 (1976). A tri-
dimensionalidade da versdo (reduzida), adaptada para avaliar a abordagem do
estudo na amostra, configurou-se com modesta consisténcia interna e com quali-
dade metroldgica sofrivel. E possivel concluir também que uma dimens&o conjun-
ta deep/achieving revela maior potencial avaliativo na atitude de abordagem do
estudo, no contexto da amostra.

Os coeficientes de correlagdo de Pearson mostraram (quadro 3) uma estreita
ligacdo entre niveis de ajustamento académico (confianga em si, satisfacdo com a
universidade e medida global) e niveis de abordagem deep/meaning e/ou strate-
gic/achieving relativamente ao uso de estratégias cognitivas e metacognitivas na re-
gulagdo auténoma do estudo, bem como fraca associagdo com utilizacdo de
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estratégias de incentivo motivacional (por exemplo, "vou as aulas quando sinto
que estou preparado para aprender"). Ao invés, a abordagem surface/reproducing
parece relacionar-se com uma determinada subdimensdo de avaliacdo negativa
gque o aluno faz sobre o seu proprio método de estudo e ainda com a utilizacdo de
métodos mnemotécnicos para fixar o material de estudo.

Quanto aanalise de regressdo multipla (quadro 5) regista-se que, embora sen-
do fracas ou moderadas as percentagens de variancia nos resultados obtidos para o
uso de estratégias de regulacédo do estudo pelas variaveis independentes tomadas
simultaneamente nas suas dimensges, o0s niveis de probabilidade estatistica obti-
dos séo significativos (na maior parte dos casos, p<0,001). Os indices de regressdo
sugerem que as diferengas individuais, relativamente a género, média do Ensino
Secundario, prioridade de escolha do curso, nivel (global) de ajustamento acadé-
mico e atitude de abordagem ao estudo do tipo deep/achieving, sdo os melhores pre-
ditores do uso de estratégias cognitivas e metacognitivas no processo de regulagao
do estudo.

Os resultados permitiram determinar trés perfis ou tracos que, com base na
sua proximidade, caracterizam os sujeitos da amostra em funcdo dos niveis de
ajustamento académico, atitude de abordagem do estudo e utilizagdo de estraté-
gias cognitivas, metacognitivas e afectivas na regulagdo do estudo.

Por ultimo, os resultados apontam no sentido de os instrumentos utilizados
para avaliar as atitudes de abordagem do estudo e o0 uso de estratégias de regula-
¢do, convergirem na medicdo de construtos similares (por exemplo, a no¢éo de es-
tratégia). Como consequéncia, encontrou-se alguma dificuldade em obter
conclus0es acerca das rela¢des entre ambos. Por outro lado, procurou-se contrariar
esta tendéncia através de analises multivariadas, observar com maior profundida-
de as eventuais diferencas e relacdes existentes entre dimens6es e variaveis e fixar
(dis)similaridades conceptuais. Mas isso sera tarefa para uma futura investigagao.

Notas

1 Procuramos identificar os termos mais préximos, na lingua portuguesa, dos ter-
mos usados em inglés para traduzir niveis de intensidade nos motivos e comporta-
mentos adoptados na abordagem do estudo.

2 Considerando a classificacédo (fraco, moderado, elevado) consoante os valores obti-
dos (abaixo da média, na média, acima da média), tomando um intervalo de 2/3
DP.
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Approaches and Strategies of Self-Regulated Study in First-Year College Students
(abstracts) This paper describes goals, instruments and methodology of a
research project initiated in 1999, with the main aim of diagnosing and
characterising the variables related to academic adjustment and self-regulating
processes of 420 students in the common 1st year of science and engineering
programs at the University of Aveiro. For the purpose, three instruments are
constructed and/or adapted. The results evidenced a close link between personal,
interpersonal and institutional dimensions taken into consideration in the
academic and self-regulating academic processes. The results also showed some
significant differences on the dimensions and variables under analysis.



