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Resumo Este estudo procurou caracterizar as concepgoes de aprendizagem de
estudantes universitdrios(as) portugueses(as). Uma amostra de estudantes
respondeu a uma questio aberta sobre o significado, o processo e o contexto da
aprendizagem. As respostas foram sujeitas a uma anélise de contetido. Os
resultados replicam a maioria das concep¢des de aprendizagem descritas pela
investigagio “fenomenografica” (i.e. a distingdo é entre aprendizagem enquanto
memorizagdo e enquanto compreensdo). Surgiu também uma concepgio da
aprendizagem pouco registada, que define esta como conjugacido da memoéria com
a compreensdo. Parecem também terem emergido novas variantes de algumas
concepgdes de aprendizagem conhecidas (i.e. “aprende-se”: praticando
exploratoriamente; por compreensdo da aprendizagem; através da motivagéo),
assim como uma concepgéo aparentemente nova (i.e. a aprendizagem como
compreensdo e aplicagdo de conhecimento).

Palavras-chave Aprendizagem académica, concepgdes de aprendizagem,
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Introducio

Omodo como os (as) estudantes abordam e alcangam sucesso nas tarefas académi-
cas associa-se com a forma como representam o processo de aprendizagem.

A “fenomenografia” fundou-se como disciplina de investigacio interessada
em compreender as concepgdes “ingénuas”, ou de “senso comum”, sobre a apren-
dizagem (e.g. Marton & Booth, 1997). De esta forma, procura clarificar as variagdes
da representagéo sobre a aprendizagem, empregando uma metodologia qualitati-
va (i.e. entrevistas ou questionarios abertos sobre o significado pessoal da aprendi-
zagem, seguidos de anélise de contetido das respostas).

Nesta perspectiva, a concepgio de aprendizagem define-se como a represen-
tagéo que os individuos (e particularmente os/as estudantes) tém de este fenéme-
no. No entanto, tal ndo implica que aquela concepgéo seja considerada como uma
“construgdo individual interna”. Efectivamente, por estarmos imersos numa cul-
tura, a nossa representagéo da aprendizagem é modelada socialmente, particular-
mente através de uma linguagem partilhada. Mas tal também nao implica que essa
representagio seja veiculada linearmente do exterior porque, paralelamente, a con-
cepgdo que temos da aprendizagem também influencia a representagéo social vi-
gente (Marton & Booth, 1997).

Considerando a investigagdo fenomenografica sobre as diferentes
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representacdes que os/as estudantes tém sobre a aprendizagem, é possivel con-
cluir pela existéncia de duas concepgdes basicas (e.g. S&ljo, 1984).

Em primeiro lugar, ressalta uma concepgéo “quantitativa”, onde a aprendiza-
gem, enquanto actividade estereotipada, é definida como recolha e acumulagéo
(por memorizagdo) de unidades discretas de informag&o, a reproduzir nas situa-
¢bes de avaliagdo ou a aplicar algoritmicamente. Esta parece constituir a concepgéo
de aprendizagem para a qual tende a maior parte dos(as) estudantes (e.g., Davies,
1995). ,

Em contraste, emerge uma concepgdo “qualitativa”, para a qual a aprendiza-
gem, enquanto actividade estratégica, constitui um processo de compreensao e/ou
construgdo de significados, através do relacionamento do conhecimento formal
com a realidade e com a experiéncia, o que resulta no desenvolvimento pessoal.

Como se pode constatar, as duas concepgdes basicas discriminam-se, princi-
palmente, pela nogéo de significado - ausente na representagdo “quantitativa” da
aprendizagem. Diferenciam-se, igualmente, pelo grau de estruturagéo das asser-
¢Bes que as exprimem. A concepgéo “quantitativa” de aprendizagem tende a ser
expressa de modo menos elaborado e organizado, qualificando incipientemente a
aprendizagem, como se esta fosse 6bvia. Por outro lado, a concepgéo “qualitativa”
tende a exprimir-se de forma bastante elaborada e integrada (e.g. Boulton-Lewis,
Wilss, & Mutch, 1994).

As duas concepgdes de aprendizagem podem assim ser conceptualizadas hi-
erarquicamente - considerando-se a concepgéo “qualitativa” como englobando a
“quantitativa”. Efectivamente, enquanto que esta facilmente d4 conta da aprendi-
zagem de contetidos simples (por ex. factos e competéncias bésicas), ja nédo é sufi-
ciente no que toca a aprendizagem de contetidos de nivel superior, para a qual se
exige uma representagdo patente na concepgao “qualitativa”.!

Complementando as duas concepgdes de aprendizagem apresentadas, Biggs
e Moore (1993) sugerem a existéncia de uma concepgéo dita “institucional”, que re-
presenta a aprendizagem enquanto obtengéo do reconhecimento, pela escola, de
que foram atingidos os “padrdes” aceites (comprovados pelas classificagdes). De
acordo com esta terceira concepcédobasica, a evidéncia de aprendizagem é atestada
pelo sucesso escolar e a evidéncia de uma “boa aprendizagem” pelas boas classifi-
cagbes (Biggs, 1990).

Os estudos realizados permitem concluir que, paralelamente & concepgéo
“institucional”, as concep¢Ges “quantitativa” e “qualitativa” diferenciam-se em
concepgdes mais especificas. O sistema de descricdo de concepgdes especificas de
aprendizagem apresentado por Marton, Dall’ Alba e Beaty (1993) parece apresen-
tar-se como estdvel em diferentes contextos, tendo sido corroborado por outros in-
vestigadores (e.g. Cliff, 1998). De acordo com este sistema, existem seis concepgdes

1 Ahierarquizagao das concepgdes de aprendizagem é coerente com o facto de existir uma evolu-
¢do da concepgao “quantitativa” para a concepgao “qualitativa” com o desenvolvimento pesso-
al (e.g. Siljo, 1979), o que alids joga com a nogdo “fenomenogrifica” de que a evolugéo da
concep¢ao de um fenémeno equivale & consciencializagdo de mais ou novos aspectos desse fe-
némeno (Marton & Booth, 1997).
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especificas de aprendizagem: as trés primeiras sao instancias da concepgéo “quan-~
titativa” e as trés tltimas da concepgio “qualitativa”.

A primeira concepgéo define a aprendizagem como aumento de conhecimento,
caracterizando-se pelo emprego de defini¢Ses vagas, que se limitam a recorrer a si-
nénimos da palavra aprendizagem. O processo de aprendizagem é tido aqui como
mera aquisigdo e armazenamento de informagao, por acrescento a existente, tendo
lugar no contexto da vida pessoal.

A segunda concepgao apresenta a aprendizagem como memorizagio e reprodu-
¢cdo. A aprendizagem é aqui conseguida através da memorizagio por repeticdo, si-
tuando-se, exclusivamente, no contexto educacional.

A terceira concepgéo de aprendizagem toma esta como memorizagdo e aplica-
¢do. Neste caso, o processo de aprendizagem consiste em recuperar e utilizar infor-
magdo armazenada, que pode ser adaptada as circunstancias do contexto de vida
pessoal.

A quarta concepgao, da aprendizagem como compreensio, define-a como com-
preensio de significado. De acordo com esta concepgdo existem vérias formas de
esta compreensdo se processar: por exame critico da matéria; por andlise da relagio
entre as partes da matéria e de esta com outras informagGes; por desenvolvimento
de uma perspectiva nova; e por consciéncia de diferentes perspectivas sobre a ma-
téria. Também neste caso o palco da aprendizagem tende a ser definido como o con-
texto do estudo académico.

Aquinta concepgao de aprendizagem refere-se a esta como reinterpretacio, en-
tendida como mudanga da concepgdo que se tem das coisas e, eventualmente,
como conhecimento de diferentes perspectivas sobre elas. Esta reinterpretacio
pode processar-se de duas formas: por aumento do conhecimento ou por generali-
zagdo do que se aprende num dominio a outros dominios. O contexto da aprendi-
zagem ¢é aqui alargado, ultrapassando as fronteiras da escola e do estudo.

Finalmente, para a sexta concepgao — a da aprendizagem como mudanga pes-
soal —, que acrescenta o aspecto existencial da aprendizagem, a reinterpretacéo de
conhecimento conduz a (ou representa) uma mudanga pessoal. O processo de
aprendizagem é tido como: o estabelecimento de uma “reciprocidade” entre sujei-
to e objecto; uma mudanga pessoal continua; ou uma compreensio de como se efec-
tua o préprio processo de compreensdo, o que envolve uma percepgio de si
préprio como mais capaz (i.e. em controlo). Neste caso, o contexto de aprendiza-
gem é tido como 0 mais alargado possivel, uma vez que aquela é vista fora dos limi-
tes da experiéncia pessoal e do préprio tempo.

No quadro 1 é apresentado um resumo de este sistema de seis concepgdes de
aprendizagem.

Note-se que de este sistema ressalta a existéncia de diferentes dimensées da
concepgao de aprendizagem: a) uma dimenséo referencial, que diz respeito a nogéo
daquilo que é aprendido (por ex. “aumento de conhecimentos” ou “nova perspectiva”);
b) uma dimenséo processual, que se refere ao modo como a aprendizagem se realiza
(por ex. “enchendo” ou “compreendendo”); c) uma dimensao contextual, que se refere
ao contexto onde a aprendizagem se realiza (a “escola” ou “o mundo”).
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Quadro1 O sistema de concepgbes de aprendizagem de Marton, Dall'Alba e Beaty (1993)

O que é aprender Como se aprende Onde se aprende

1. Aumento de conhecimento Aquisigdo e armazenamento de informagédo Contexto da vida pessoal

2. Memorizagdo de informagdo  Repetigdo e reprodugao de informagédo Contexto educaclonal

3. Memorizagéo e aplicagdo de  Recuperagéo e utilizagéo da informagao Contexto da vida pessoal

informagdo

4. Compreensao Exame critico, andlise de relagdes, ou Contexto académico
consciéncia/desenvolvimento de perspectivas

5. Reinterpretagdo Aumento de conhecimento ou generalizagdo Contexto amplo

6. Mudanga pessoal "Reciprocidade” sujeito-objecto ou Contexto amplo
“metacompreensido”

Estudos mais recentes recolheram também indicios da possivel existéncia de
novas concepcdes de aprendizagem: uma concepgdo “intermédia” e uma con-
cepgao “comunitéria”.

A concepgéo a que chamamos “intermédia” (registada primeiro em estudan-
tes asiaticos(as)) parece situar-se na fronteira entre a concep¢ao “quantitativa” e a
“qualitativa”, representando a aprendizagem quer como memorizagdo de signifi-
cado (i.e. retengdo do que é compreendido), quer como compreenséio através da
memorizagio (Marton & Booth, 1997).2 Outras investigagdes (com estudantes oci-
dentais), revelam igualmente a possibilidade de se conceber a aprendizagem como
resultado da conjugagéo entre a memorizagao, responsavel pela acumulagéo de co-
nhecimento, e a compreensdo, que possibilita uma mudanga de perspectiva (e.g.
Cliff, 1998).

Por sua vez, a concepgdo “comunitéria” (também mais tfpica em estudantes
ndo ocidentais) equivale a uma representagido normativa da aprendizagem en-
quanto obrigagdo social (e.g. Cliff, 1998). Esta concepgdo define a aprendizagem
como uma obrigagéo moral para com: a) o/a préprio(a) (i.e. discriminar o que é po-
sitivo e negativo para si); b) as figuras de autoridade (o/a professor(a), Deus); ou c)
a comunidade de referéncia. Atenda-se, no entanto, que esta representagédo da
aprendizagem pode associar-se tanto a concepgéo “quantitativa” como & “qualita-
tiva”, sugerindo, no nosso entender, que pode néo tanto ser uma concepgao distin-
ta como uma outra dimens&o das duas concepgdes estabelecidas (i.e. a fungdo da
aprendizagem). De qualquer forma, os resultados de estes estudos apresentam di-
ferengas interessantes em relagdo aos estudos com estudantes ocidentais, para
os/as quais a aprendizagem constitui fundamentalmente um processo centrado
no individuo.

2 Talvez esta concepgdo de aprendizagem ocorra no Oriente devido a transferéncia, para o con-
texto académico, da prética cultural de memorizagdo de tradi¢Ges sagradas, tidas como infor-
magio significativa (Dahlin & Regmi, 1997).
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Como é que as concepgdes de aprendizagem se exprimem no que toca a tare-
fas especificas de aprendizagem? Embora escassos, alguns estudos permitiram
compreender como os/as estudantes concebem a aprendizagem nas tarefas de lei-
tura, escrita, e aprendizagem com computador.

No que toca a leitura, regista-se a diferenciagéo entre uma concepgéo “quanti-
tativa”, expressa na ideia daquela como imposicéo exterior, e do(a) leitor(a) como
agente passivo, de uma concepgao “qualitativa”, que defende a leituracomo o con-
fronto entre a perspectiva do autor e do(a) leitor(a) (e.g. S&ljo, 1984).

No que diz respeito & composi¢do escrita, foram também identificadas duas
concepgdes bésicas (Hounsell, 1988). Numa concepgéo “quantitativa”, a escrita é
tida basicamente como um “instrumento” para corresponder a exigéncias exter-
nas, constituindo uma recolha e reprodugéo, néo selectiva, de informagéo. A estru-
turag@o do texto é representada aqui como mera ordenagéo de unidades discretas,
do qual é ausente um ponto de vista explicito. Em contraponto, de acordo comuma
concepgdo “qualitativa” da escrita, esta é representada como uma forma de apren-
dizagem e de expresséo pessoal, envolvendo a estruturagéo integrada de um argu-
mento pessoal.

Foram também detectados indicios (van den Brink et al., 2000) de que os/as
estudantes podem representar a tarefa de aprendizagem com o computador em
termos: a) “quantitativos” (i.e. o computador como meio de aquisi¢do de informa-
cdo a aplicar) b) “qualitativos” (i.e. o computador como facilitador da compreenszo
sobre as matérias); c) “institucionais” (i.e. o computador como meio de obter classi-
ficagdes). O computador parece ser representado como um recurso que pode au-
mentar a eficiéncia de qualquer tipo de aprendizagem, pelo facto de, na ideia
dos(as) estudantes, “aumentar amotivacdo”, “acelerar a aprendizagem” ou “redu-
zir a carga de informag&o”.

A concepgio de aprendizagem de um(a) estudante pode ter uma influéncia
significativa no seu processo e no seu resultado de aprendizagem.

Efectivamente, a concep¢do “quantitativa” de aprendizagem pode asso-
ciar-se, por vezes, a uma abordagem “superficial” da aprendizagem (Van Rossum
& Schenck, 1984).° No entanto, alguns estudos parece revelar que esta concepgao
néo conduz necessariamente a este tipo de abordagem (e.g. Rosério, 1999).

Em contraste, uma concepgdo “qualitativa” de aprendizagem pode asso-
ciar-se, por vezes, a uma maior persisténcia nas tarefas (Lamon et al., 1993) e a uma
abordagem “profunda” da aprendizagem (Van Rossum & Schenk, 1984).* No en-
tanto, alguns estudos ndo conseguiram detectar esta congruéncia (e.g. Duarte,
2000), sugerindo que a concepgao “qualitativa” ndo € condigdo suficiente para uma
abordagem “profunda” da aprendizagem. Foi também argumentado que os/as

3 Aabordagem “superficial” da aprendizagem conjuga uma motivagéo “intrumental” (i.e. fazer o
minimo necessario para evitar o insucesso) com uma estratégia “superficial” (i.e. memorizagéo
passiva), tendendo a conduzir a um resultado de aprendizagem mais pobre.

4 Aabordagem “profunda” da aprendizagem conjuga uma motivagéo intrinseca com uma estra-
tégia "profunda” (i.e. baseada na compreensio), conduzindo, geralmente, a melhores resulta-
dos.
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estudantes com uma concepgido “qualitativa” estariam em condicdo de poder
optar, em fungéo da tarefa, por uma abordagem “profunda” ou “superficial” a
aprendizagem (Brown, 1994). De qualquer modo, a concepgao “qualitativa” parece
associar-se a classificagGes escolares mais elevadas e a uma melhor compreenséo
das matérias lidas (Lamon et al., 1993).

Que factores poderdo explicar a detencdo de diferentes concepgbes de
aprendizagem?

Atendendo arelagdo, atrds exposta, entre concepgéo de aprendizagem e abor-
dagem da aprendizagem, € pertinente pensar que esta pode também operar como
factor daquela. O uso habitual de uma abordagem “superficial” da aprendizagem,
por exemplo, pode condicionar uma concepgio “quantitativa” de aprendizagem.
Refira-se também que a promogéo da consciéncia sobre as abordagens da aprendi-
zagem utilizadas pode resultar no desenvolvimento da concepgao de aprendiza-
gem (e.g. Martin & Ramsden, 1987). Paralelamente, as concepgdes de
aprendizagem dos estudantes associam-se, de perto, com as suas concepgGes sobre
o conhecimento (i.e. a sua “epistemologia pessoal”) (Perry, 1970). Efectivamente, a
concepgdo “quantitativa” parece estar directamente relacionada com uma episte-
mologia pessoal dualista (i.e. o conhecimento enquanto conjunto de verdades abso-
lutas). Em contraste, a concepgdo “qualitativa” associa-se a uma epistemologia
pessoal relativista (i.e. o conhecimento como algo construido) {e.g., Ryan, 1984).

Mas talvez a influencia mais significativa sobre a concepgéo de aprendiza-
gem venha do ambiente em que a aprendizagem se realiza. Efectivamente, uma
concepgido “quantitativa” pode resultar de ambientes onde: os professores(as) tém
uma concepgio do mesmo tipo; os contetidos séo apresentados como unidades de
informagéo a memorizar e reproduzir; os curriculos e os sistemas de avaliagdo sdo
muito rigidos; e existe uma elevada frequéncia de tarefas, que retira a oportunida-
de de reflexdo (e.g. Hounsell, 1984). Paralelamente, uma concepgéo “qualitativa”
poderesultar de contextos que desenvolvem o espirito critico, através da exposigédo
a diferentes perspectivas de conhecimento (Marton, Dall’Alba & Beaty, 1993).

Neste artigo s@o apresentados o desenvolvimento e os resultados de um pro-
cedimento de avaliagéo qualitativa da concepgéo de aprendizagem de estudantes
universitdrios(as). Pretendia-se, especificamente, testar a possivel existéncia, no
contexto portugués, dos diferentes tipos de concepgédo de aprendizagem propostos
pela perspectiva “fenomenogréfica”, assim como detectar concepgdes eventual-
mente novas.’

5 Para conhecer a representatividade das concep¢Bes aqui identificadas e a relagéo das suas di-
mensdes ver Duarte (2000).
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Método
Amostra

Aamostra de participantes foi extraida da populagéo dos(as) estudantes universi-
tarios(as) que frequentavam os quatro primeiros anos de um curso superior de geo-
grafia de uma universidade em Lisboa. A amostra, de 252 estudantes, reflecte a
populagéo no que diz respeito a distribuigdo da varidvel sexo: comporta 136 (54%)
mulheres e 116 (46%) homens. A distribuigdo das varidveis variante de estudo, ano
de escolaridade, idade e média escolar pela varidvel sexo é relativamente equitati-
va. A idade dos(as) estudantes varia entre os 18 e 0s 49 anos, com uma média de
24,2 e um desvio padréo de 6,3, apresentando a maioria (73,8%) idades compreen-
didas entre os 18 e 0s 25 anos. No quadro 2 é possivel analisar a distribui¢éo dos es-
tudantes da amostra global e de ambos os sexos por categorias de idade.

Quadro2 Amostra

Idade Amostra global Sexo feminino Sexo masculino
18-21 114 (45,2%) 68 (50%) 46 (39,7%)
22-25 72 (28,6%) 42 (30,9%) 30 (25,9%)
26-29 20 (8%) 8 (5,9%) 12 (10,3%)
30-33 23 (9,2%) 8 (5,9%) 16 (13,8%)
34-37 6 (2,4%) 4 (2,9%) 2(1,7%)
38-41 11 (4,3%) 3(2,2%) 8 (6,9%)
43-49 6 (2,4%) 4 (2,9%) 2(1,7%)
Total 252 (100%) 137 (100%) 116 (100%)
Procedimento

Com vista & caracterizagio da concepgdo de aprendizagem dos(as) participantes,
foi-lhes colocada a questédo aberta “O que é para si aprender?”, a qual responderam
por escrito. Os/as participantes foram instruidos(as) para relerem, no final, as suas
respostas, para assegurar que elas eram suficientemente explicitas quanto a trés as-
pectos: “o que é aprender”, “como se aprende” e “onde se aprende” (correspon-
dentes a dimensdo “referencial”, “processual” e “contextual” da concepgdo de
aprendizagem). Para além disso, eram informados(as) de que nédo deviam cen-
trar-se na forma particular como aprendem, mas sim na aprendizagem em geral.
Salientava-se também a inexisténcia de respostas certas ou erradas, o anonimato, a
confidencialidade e a voluntariedade.

A andlise das respostas consistiu numa anélise de contetido, que envol-
veu trés momentos principais: 1) opgéo por um critério de segmentagéo das
unidades a categorizar; 2) desenvolvimento de um sistema de categorias de
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anélise; 3) testagem da confianga das categorias detectadas, por comparagédo
entre juizes.

O critério utilizado para a segmentacéo das unidades a categorizar foi o de
“segmentagdo por unidades tematicas” (Flores, 1994). Ou seja, todo o segmento de
resposta que abordasse, pelo seu contetido, qualquer das dimensdes focadas do fe-
némeno da aprendizagem (i.e. referencial (R), processual (P) ou contextual (C)), era
considerado como uma unidade a categorizar, por correspondéncia com uma das
categorias da respectiva dimensdo (do sistema em desenvolvimento).® Conside-
rando a critica ao método “fenomenogréfico”, de que este aliena os participantes
dos seus depoimentos, ao isolar e retirar frases soltas do contexto em que estas fo-
ram produzidas (S&ljo, 1984), a categorizagdo procurou ser sensivel a totalidade de
cada resposta, de acordo com a sugestdo de Svensson (1989, cit. por
Eklund-Myrskog, 1998). Nédo foram consideradas respostas em que os individuos
se referiam ao seu modo préprio de aprendizagem.

Para o desenvolvimento de um sistema de categorias de anélise utilizou-se
uma aproximagao intermédia entre as ditas abordagens “indutiva” e “dedutiva”
(Miles & Huberman, 1994). Ou seja, partiu-se de um modelo teérico (i.e. o “fenome-
nografico”) para analisar os dados, “filtrando-o0s”, sempre que possivel, com base
em categorias de andlise pré-existentes. Simultaneamente, tentou-se manter a sen-
sibilidade a aspectos ndo previstos, reformulando-se o modelo de partida com base
em categorias emergentes. Assim, com base no sistema de seis concepgdes de
aprendizagem descrito por Marton, Dall’Alba e Beaty (1993), procedeu-se a uma
primeira anélise das respostas, com o objectivo de verificar quais as categorias que
eram confirmadas pelo contexto especifico de este estudo, quais as categorias infir-
madas e quais as categorias emergentes. Com base nos resultados de esta primeira
andlise, foi possivel chegar a um segundo sistema de categorias de descricdo das
concepgdes de aprendizagem, que foi depois utilizado numa segunda anélise das
respostas por dois juizes. Numa “fase de formagao dos juizes” estes procederam a
leitura e discusséo interpretativa do segundo sistema de categorias. Seguidamen-
te, cada juiz procedeu a categorizagio, independentemente, de cerca de 10% das
respostas, e foi efectuado um primeiro calculo do acordo entre juizes.” Foi depois
estudado, com base em tabelas de contingéncia, o padréo de acordo/desacordo en-
tre os dois juizes (i.e. as respostas em que, tendo um juiz categorizado de uma ma-
neira, o outro categorizou da mesma ou de uma maneira diferente). Atendendo a
detecgdo, por um dos juizes, de categorias néo previstas no segundo sistema de ca-
tegorizagéo, foi posteriormente construido um terceiro e Gltimo sistema, com base
no qual cada juiz procedeu & categorizagdo independente de todas as respostas.

6 Neste caso, podemos portanto dizer que a segmentacio das unidades coincide com a sua cate-
gorizagdo ou, optando pela linguagem usada por Miles e Huberman (1994), que cada um dos
trés “cédigos descritivos ” (R, P e C) foi categorizado com base num conjunto especifico de “cé-
digos interpretativos”.

7 Para todos os célculos de coeficiente de acordo foi utilizada a férmula sugerida por Bakeman e
Gottman (1986): PA= (Na / (Na + Nd)) 100; onde: “PA” é a percentagem de acordo; “Na” é a fre-
quéncia dos acordos; “Nd” € a frequéncia dos desacordos.
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Quadro3 Acordo interjulzes quanto &s categorias de cada dimenséo

Dimensédo R Dimenséo P Dimenséo C

Coeficiente de acordo 81,9% 86,5% 95,2%

Para a categorizagdo final de cada resposta, sempre que estava presente mais que
uma categoria para a mesma dimensdo, considerou-se a categoria mais elevada.
Por exemplo: uma resposta onde estava presente a categoria R1 e a R3 era categori-
zada como R3 (com base na hierarquizagéo sugeridano sistema de anélise e que re-
sultou do acordo integral dos dois juizes).! De seguida, procedeu-se aos calculos
finais de acordo. Para efeitos de classificagdo final das respostas, a resolugdo dos
desacordos foi efectuada por discusséo conducente a uma categorizagio consen-
sual. Cada juiz procedeu ainda a verificagdo da correcgdo da sua categorizagéo, tal
como sugerido por Garcia (1996), e foi calculado um indice da “consisténcia intra-
juiz” para cerca de 10% das respostas categorizadas. No quadro 3 discrimina-se o
acordo interjuizes em cada dimensdo. Como se pode observar, a magnitude de
acordo entre juizes foi, para todas as dimensdes, superior ou igual a 81,9%. A
magnitude de acordo intrajuiz foi superior ou igual a 65%.”

Resultados

A primeira anélise (aplicagdo do primeiro sistema de categorias —baseado na teo-
ria) permitiu confirmar a presenca, neste contexto, das seis concepges especificas
de aprendizagem descritas por Marton, Dall’Alba e Beaty (1993). Ou seja, também
aqui aprender é tido como: 1) aumento de conhecimento; 2) memorizagao e repro-
ducdo; 3) memorizagéo e aplicagdo; 4) compreensao; 5) reinterpretagio; 6) mudan-
¢a pessoal.

Registou-se igualmente a presenga de uma concepgéo de aprendizagem en-
quanto conjugagéo entre a memorizagéo e acompreensdo dainformagio, andlogaa
concepgao “intermédia” referida por Marton e Booth (1997) ou Cliff (1998). Note-se
que néo se registou a presenca da concepgéo “institucional”, referida por Biggs e
Moore (1993) (i.e. aprender é obter classificagdes) ou da concepgéo “comunitéria”
(i.e. a aprendizagem enquanto obrigagéo social) identificada por Cliff (1998).

No que toca a dimensdo referencial da concepgao de aprendizagem (i.e. o que é
aprender) é de referir a emergéncia de um tipo de respostas néo previsto, e que su-
gere a necessidade de propor uma concep¢do nova. Chamaremos a esta “

8 A progressdo no sistema de categorizagdo exprime um aumento gradual da complexidade da
concepgdo de aprendizagem.
9 A menor magnitude do acordo intrajuiz, relativamente ao acordo entre juizes, pode talvez ser

explicada pelo facto de se ter utilizado, para aquele calculo, apenas 10% das respostas categori-
zadas.
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compreens&o e aplicagdo”, por implicar uma definigdo da aprendizagem como um
processo de compreensdo do conhecimento associado a sua aplicagdo no mundo
real.

Por seu lado, ao nivel da dimensdo processual (i.e. como se aprende), desta-
que-se que para o caso da sexta concepgao especifica (i.e. aprendizagem como mu-
danga pessoal) ndo foram detectadas respostas que coincidissem com as nogdes
documentadas de que se aprende por sucessivas mudangas pessoais, ou pela per-
cepgdo do(a) préprio(a) como capaz de aprender. Também na dimens&o proces-
sual, registou-se a emergéncia de um tipo de respostas nédo previstas, que reflectem
o processo de aprendizagem como uma dindmica de envolvimento afectivo (i.e.
aprende-se através de um processo de motivagéo pessoal). Considerou-se este tipo
de respostas como uma nova versio da sexta concepgao (i.e. a aprendizagem como
mudanga pessoal), que se designou “motivando-se”.

Na segunda andlise (aplicagéo de um segundo sistema revisto de categorias,
por dois juizes) todas as categorias foram detectadas por ambos os juizes. Por outro
lado, o segundo juiz evocou a observagéo de dois tipos de respostas (do &mbito da
dimensédo processual) aparentemente ndo previstas. Tratava-se, em primeiro lugar,
de respostas que descreviam o processo de aprendizagem como uma pratica explo-
ratéria (ex.: “(...) aprende-se experimentando, fazendo, errando (...)”). Por discusséo
entre os juizes considerou-se que estas respostas podiam ser categorizadas na ter-
ceira concepgéo (i.e. memorizagédo e aplicagdo), constituindo uma variante da no-
¢&o de recuperagéo e utilizagéo de conhecimentos adquiridos. Em segundo lugar,
tratava-se de respostas que descreviam a dimenséo processual da aprendizagem,
fazendo referéncia & meta-aprendizagem (ex.: “aprender é essencialmente aprender a
aprender”). Igualmente por discussdo entre juizes, considerou-se estas respostas
como da quarta concepgio (i.e. aprendizagem como compreenséo), constituindo
uma variante da nogdo de compreenséo (uma compreensao que recai ndo na infor-
magao mas ho proprio processo de aprendizagem).

Os resultados das duas andlises permitiram chegar a um terceiro e tiltimo sis-
tema de descrigdo das concepgdes de aprendizagem, que se apresenta de seguida
(quadro 4, 5 e 6) e que é ilustrado com excertos de resposta.

. Repare-se que é possivel discriminar, por agrupamento das concepgdes de
aprendizagem especificas identificadas, trés concepgdes principais: 1) uma con-
cepgéo “quantitativa” (categorias de R1 a R4 e de P1 a P3), que reflecte uma nogéo
da aprendizagem como acumulagéo de conhecimento, por armazenamento; 2)
uma concepgéo “qualitativa” (categorias R5 a R8 e P4, P6 e P7), que se refere a
aprendizagem enquanto processo de compreenséo, por transformagéo do conheci-
mento; 3) uma concepgio “intermédia” (categoria P5), que define a aprendizagem
enquanto conjugagado entre a memorizagéo e a compreensao.
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Quadro 4 Sistema de descrigdo das concepgies de aprendizagem — dimensao referencial (R) — “O que é

aprender”

Concepgao

Definigao

Resposta ilustrativa

RO. Nao articulada

Auséncia de uma definigdo articulada e
dirigida & questdo

"Aprender ¢ algo muito importante
"

R1. Vaga

Definigdo vaga - sinénimos de
"aprender”, sem qualificagdo ou
elaboragdo - como se fosse evidente

"Aprender refere-se ao processo
através do qual os individuos captam
as mais diversas formas de informagéo
que os rodeiam.”

R2. Aquisigéo de informagéo

Aprender é aumentar os
canhecimentos pessoais

“(aprender) Sera quase como respirar,
uma vez que adquirimos
conhecimentos a toda a hora."

R3. Memorizagdo e
reprodugdo

Aprender é memorizar informagéo
(como em R2.) e ser capaz de a
reproduzir literalmente

"Aprender é (...) tudo o que para mim
atinge um objectivo e a mensagem que
tol apreendida e que por sua vez vai
ser transmitida de volta a outras
pessoas."

R4. Memorizagdo e aplicagéo

Aprender é memorizar informagéo
{como em R1. e R2,) e ser capaz de a
aplicar

*(...) aprender significa captar
conhecimentos que, com os quais seja
possivel resolvermos determinados
problemas que se nos deparam."

R5. Compreenséo

Aprender é compreender as coisas
(i.e. desenvoiver uma concepgéo sobre
elas)

"(...) aprender {...) 6 uma capacidade
que permite que cada homem
compreenda determinados fendmenos
e assuntos.”

R6. Compreensao e aplicagdo

Aprender é compreender (como em
R5.) e ser capaz de aplicar o
conhecimento no mundo real

"(...) o acto de aprender nédo se
restringe apenas a simples acgéo de
absorver informagdo, mas sim saber,
perceber e relacionar e utilizé-la
noutros contextos."

R7. Compreensédo
interpretativa

Versdo a): aprender é compreender
{como em R5.) e mudar a concepgéo
que se tem das coisas (i.e.
reinterpretar o conhecimento)

"Somos seres sensiveis, recebemos
muita informagéo do meio exterior e,
aprender é a capacidade que temos de
receber, e sobretudo compreender,
reinterpretar essa informagéo em
fungédo daquilo que sd0 as nossas
vivéncias e conhecimentos prévios,
corrigindo entdo, se tal for o caso, ver
as coisas de outra forma (...)"

Versao b): aprender é compreender
{como em RS5.) e consclencializar as
diferentes perspectivas sobre as
coisas

*(...) a aprendizagem (...) é sobretudo
conhecer novas situagdes, novas vias
que nos levam a conhecer e entender
um pouco melhor tudo aquilo que nos
rodeia, aprendemos a ter diferentes
perspectivas de uma mesma
realidade.”

R8. Auto-actualizagao

Aprender é mudar a concepgéo que se
tem das coisas (como em R5.) e
mudar assim como pessoa

"Para mim, aprender é conseguir
conhecer e compreender determinada
questao ou fendmeno. Ao aprender sei
que 'cresgo’ enquanto pessoa (...)"
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Quadro 5
aprende”

Anténio M. Duarte

Sistema de descrigéo das concepgdes de aprendizagem — dimensao processual (P) - “Como se

Concepgéo

Deflnigao

Resposta ilustrativa

P0. N&o articulada

Auséncia de uma resposta articulada e
dirigida & questao

"Aprende-se lendo."

P1. Armazenando

Aprende-se recolhendo e armazenando
a Informagao (i.e. acrescentando a que
ja esta armazenada)

"A aprendizagem pode fazer-se por
mermorizagao (...)"

P2. Armazenando-decorando

Aprende-se recolhendo e armazenando
informagdo (como em P1,) mas
decorando

"Pode aprender-se, estudando,
decorando (...)"

P3. Aplicando

Versdo a): aprende-se recuperando e
utilizando a informagéo armazenada

"Aprender resulta da conjugagao de
uma componente teérica, na qual se
adquiriu conhecimentos (...) com uma
componente prética, na qual se verifica
a aplicagao desses conhecimentos na
realidade.”

Versao b): aprende-se madificando a
informagao armazenada (de modo a
poder utiliza-la)

Versao c): aprende-se praticando de
forma exploratéria

"Esta aprendizagem é feita através de
um pracesso de acumulagéo,
organizagdo e adaptagdo do s
conhecimentos a vérias situagges."

" {...) aprende-se experimentando,
fazendo, errando (...)"

P4. Compreendendo

Versao a): aprende-se analisando
criticamente a informagao

"Aprender é também querer questionar,
pér em causa, investigar, ter a certeza
ou explicagdes aceitdveis para a
compreensao das coisas.”

Verséo b): aprende-se
interrelacionando ideias ou
informagdes

"O processo de aprendizagem dé-se
por {...) articulagéo entre
conhecimentos jé adquiridos {...) o que
envolve um acto de pensar."

Versdo c¢): aprende-se desenvolvendo
uma perspectiva nova sobre um tépico

“(...) para que se possa (aprender) (...)
temos de compreender em primeiro
jugar do que se trata, para depois
podermos debater o assunto com as
ideias e opiniGes préprias.”

Verséo d): aprende-se
consciencializando as diferentes
perspectivas sobre um tépico

"Aprende-se compreendendo aquilo
que se vé, ouve ou 18, apercebendo-se
de vérias opiniGes para o mesmo
assunto, logo que se pode alterar,
melhorando a sua.”

Verséo e): ap}ende-se por
compreenséo do proprio processo de
aprendizagem

"Aprender é essencialmente aprender a
aprender.”

P5. Conjugando

Aprende-se conjugando a
memorizagdo com a compreensao

('Para aprender {...) interligam-se a
memorizag&do e a compreenséo.")

P6. Generalizando

Aprende-se generalizando do que se
aprende para outros dominios

*(...) conseguir projectar (as matérias
estudadas) no quotidiano.”
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P7. Modificando-se

Versé&o a): aprende-se estabelecendo
uma relagéo reciproca com o que se
aprende (i.e. modificando-o e sendo
sujeito a uma mudanga)

"(...) processo interactivo em que
podemos pdr um pouco de nés no que
estamos a aprender ."

Versdo b): aprende-se através de um
processo de motivagao pessoal

“Nem sempre se consegue aprender,
porque aprender significa algo que vai

ficar connosco, mas a verdade, mas a
verdade é que s6 se retém aquilo que
se gosta e que, pessoalmente nos
interessa. O resto, aquilo que temos
que saber, fica como que informagdes
soltas vagueando pelos arquivos
empoeirados do nosso cérebro.”

Quadro 6 Sistema de descrigdo das concepgdes de aprendizagem — dimens&o contextual (C) — “Onde se

aprende”
Concepgao Definigdo Resposta ilustrativa
C0. Ndo articulada |Auséncia de uma resposta articulada e "Aprende-se nos momentos de
dirigida & questao aprendizagem."
C1. Na escola A aprendizagem realiza-se nos contextos  |"Aprender é (...) adquirir ao longo do
académicos percurso escofar (...) um conjunto de
competéncias (...)"
C2. No mundo A aprendizagem realiza-se no contexto “(...) aprendemos no dia a dia com a nossa
alargado do ambiente (i.e. aprende-se em  |vivéncia (...)"
qualquer lugar e em qualquer momento)
Discussao

Pela anélise do sistema desenvolvido é possivel constatar uma replicagéo, no
contexto estudado, da maior parte das concepgdes de aprendizagem propostas
pela perspectiva “fenomenogréafica”. No entanto, nem todas as concepges pre-
vistas teoricamente foram observadas e, em contrapartida, emergiram concep-
¢Bes novas.

No que diz respeito a dimensé&o referencial, confirmou-se a presenga de todas
as concepg0es previstas teoricamente (e respectivas versdes), a excepgdo da con-
cepgéo “institucional” (i.e. a aprendizagem como processo de obtengéo de classifi-
cagBes) e da concepg¢do “comunitdria” (i.e. a aprendizagem enquanto obrigacéo
social). Lembremos que a concepgéo “institucional” foi proposta apenas por Biggs
(Biggs, 1989; 1990; Biggs & Moore, 1993), ndo tendo também correspondente nos
sistemas de S&lj6 (1979, cit. por Marton, 1988) ou de Marton, Dall’Alba e Beaty
(1993). Talvez esta concepg¢do seja mais facilmente detectada em estudantes
pré-universitérios. Quanto a concepg¢do “comunitaria”, lembremos que esta con-
cepgio s6 foi encontrada, até agora, em estudantes orientais, talvez por estes(as)
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pertenceram a culturas menos individualistas que as culturas ocidentais, como a
cultura portuguesa (veja-se, por exemplo, Hofstede, 1991).

Por outro lado, emergiu uma concepgéo néo prevista (R6. Compreensio e apli-
cagdo), que implica uma representagéo da aprendizagem como um processo de
compreensao do conhecimento associado a sua aplicagdo no mundo real. Esta con-
cepgdo nao consta dos sistemas propostos pela “fenomenografia”, parecendo ser o
correspondente qualitativo da concepgéo de aprendizagem como memorizagéo e
aplicagdo (categoria R4)." Pode também ser vista como uma diferenciagéo da con-
cepgdo de aprendizagem como compreenséo (categoria R5), na medida em que
acrescenta & nogao de abstracgdo do significado dos fenémenos uma nogao “prati-
ca”, quesalienta a necessidade de fazer uso desse conhecimento. Neste sentido, tal-
vez R5 esteja reservada para individuos que valorizam mais o saber teérico e R6
paraindividuos que valorizam mais a aplicagido pratica, mas alicer¢ada na compre-
ensdo (i.e. uma representagéo da compreensdo como meio de viabilizar a aplicagéo
prética do conhecimento).

No que toca a dimens&o processual, foram também confirmadas todas as con-~
cepgdes previstas. Para além disso, emergiram variantes ndo esperadas da concep-
¢do de aprendizagem por aplicagdo (i.e. P3. c: a nogdo de que a aprendizagem se processa
por uma prdtica exploratéria) e da concepgédo de aprendizagem por compreenséo (i.e.
P4, e: a nogdo de que a aprendizagem passa pelo aprender a aprender). A variante emer-
gente P3. ¢ talvez ndo seja mais que uma explicitagdo da versdo P3. a, que defende
que se aprende por utilizagdo do saber adquirido (no caso P3. ¢ essa “utilizagdo” é
“exploratéria”, da mesma forma que na verséo P3. b ela passa por uma necesséria
“modificacdo” da informagcao). Noutra vertente, a variante emergente P4. e parece
reflectir a consciéncia do processo metacognitivo como mecanismo de
aprendizagem.

Por outro lado, para a concepgéo da aprendizagem por modificagdo pessoal (P7)
ndo foi detectada nem a variante da aprendizagem por sucessivas mudangas pes-
soais, nem a variante da aprendizagem pela percepgao de si préprio como capaz de
aprender, ambas pertencentes ao sistema de Marton, Dall’Alba e Beaty (1993). Em
contrapartida, emergiu uma variante nova de esta concepgio, onde se entende que
aaprendizagem se realiza através de um processo de motivagio pessoal (P7. b Mo-
tivando-se). Na realidade, esta variante parece traduzir a consciéncia da importan-
cia de uma motivagéo elevada ou intrinseca para uma aprendizagem eficaz (“(a
aquisicdo de conhecimentos faz-se) (...) através da curiosidade do individuo. ”; “(...) s6 se
retém aquilo que se gosta (...)) ou da importancia da motivagéo para uma aprendiza-
gem profunda (“(...) se eu aprender uma determinada matéria, mas seminteresse(...) ndo
compreendo nada daquilo que me limitei a decorar, por isso ndo atingi a aprendizagem to-
tal.”), parecendo constituir, este dltimo caso, uma consciéncia do fenémeno con-

ceptualizado teoricamente como “abordagem da aprendizagem"."!

10  Note-se,no entanto, que ela parece corroborar a possivel associagdo entre a concepgao qualitati-
va de aprendizagem e a nogéo da aprendizagem enquanto “aplicagio de conhecimento”, detec-
tada por Cliff (1998).
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Ao nivel da dimenséo processual, emergiu igualmente uma concepgdo que
defende a aprendizagem como resultado da conjugagéo entre a memorizagéo e a
compreensdo da informagéo (P5: Conjugando). Esta concepgdo pode ser interpreta-
da como uma evidéncia de replicagdo, neste contexto, da concepgédo “intermédia”,
detectada por outros estudos “fenomenograficos” mais recentes (Cliff, 1998; Mar-
ton & Booth, 1997).

E também de salientar a confirmago das categorias previstas teoricamente
da dimensé&o contextual, que traduzem umanogéo de que a aprendizagem aconte-
ce quer ao nivel do contexto académico, quer ao nivel do contexto amplo da vivén-
cia pessoal.

Aidentificagdo de diferentes concepgdes de aprendizagem é relevante name-
dida em que sabemos que estas podem influenciar o processo e o resultado da
aprendizagem. O aumento da qualidade da aprendizagem pode ser assim também
conseguido pelo desenvolvimento da concep¢do de aprendizagem, que pode ser
operado por intervengSes adequadas para o efeito (ver Duarte, 2002).
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. Learning conceptions of Portuguese university students (abstract) =This study
aimed to characterise learning conceptions of Portuguese university students. A
sample of students answered to an open question on meaning, process and
learning context. Answers were subjected to content analysis. Results replicate
most learning conceptions founded, in other contexts, by “phenomenographical”
research (i.e. the distinction is between learning as memorisation and as
comprehension). There was also the occurrence of a less represented conception,
which defines learning as a conjugation of memory and comprehension.
Furthermore, other variants of already detected learning conceptions emerged (i.e.
“one learns by”: exploratory practice; comprehension of the learning process;
motivation) as well as what it seems a new conception (i.e. learning as knowledge
comprehension and application).
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