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O que é aprender? Concepcoes de aprendizagem do final da

escolaridade obrigatéria ao ensino superior
Maria Luisa Fonseca Gricio*

Resumo: As concepgdes, crengas e ideias que se t€ém acerca da aprendizagem tornaram-
se uma componente importante na pesquisa sobre a compreensdo acerca da forma como
os estudantes aprendem.

Pesquisas anteriores revelaram que os estudantes apresentam diferentes concepcdes de
aprendizagem e que estas se relacionam com as suas abordagens a aprendizagem, o que,
por seu turno, tem implicagdes nos niveis de compreensdo alcangados na aprendizagem e
nos resultados obtidos (Martin & Ramsden, 1987; Marton, 1976; Van Rossum & Schenk,
1984).

O estudo que se apresenta € realizado numa perspectiva fenomenografica (Marton &Booth,
1996) e tem como objectivo principal investigar as concepe¢des de aprendizagem em diferentes
plataformas educativas (i.e., 9° ano, 12° ano e 4° ano de Licenciaturas em Ensino). Os dados
foram coligidos através de entrevistas semi-directivas individuais e analisados de forma
qualitativa e quantitativa.

Os principais resultados reportam-se, por um lado, a0 mapeamento das diversas concepgdes
dos estudantes relativamente a cada uma das dimensdes do fendmeno “‘aprendizagem” e
ao conhecimento da estrutura dessas mesmas dimensdes, € , por outro, as semelhancas e
diferencas entre as concepcdes nos diversos anos de escolaridade (Gracio, 2002).
Palavras-chave: Aprendizagem, concep¢des de aprendizagem, abordagens a aprendizagem,
fenomenografia.

Abstract: Conceptions of learning, beliefs and ideas people have about what learning means
have become an important component for research on understanding how pupils learn.
Previous research revealed that students’ conceptions of learning are related to their approaches
to learning, which in turn has relations with the outcomes of learning (Martin & Ramsden,
1987; Marton, 1976; Van Rossum & Schenk, 1984).

This study is carried out within a phenomenographic approach (Marton & Booth, 1996)
and his aim is the description and analysis of the conceptions of learning provided by students.
The total sample is consisted of 48 students: 16 of the ninth grade, 16 of the twelfth grade
and 16 of the fourth university year of an educational course.

The data was obtained through semi-directives interviews and analysed from qualitative and
quantitative procedures. Each interview was recorded and transcribed verbatim for analysis.
The main results are referred, on the one hand, to the mapping of the students’ conceptions
both in what concerns each of the dimensions of learning and to the structure of those
dimensions themselves and, on the other hand to the identification of similarities and differences
between their conceptions in what concerns different degrees of learning (Grécio, 2002).
Key words: Learning, conceptions of learning, approaches to learning, phenomenography.
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Introducao

O estudo aqui apresentado insere-se numa
perspectiva fenomenogréfica que consiste
na descri¢do dos fendmenos tal como nos
surgem. O principal objectivo da pesquisa
fenomenografica consiste em descrever
qualitativamente as diferentes formas de
experienciar os fenémenos, situando-se
numa perspectiva de segunda ordem ori-
entada para o conhecimento das concep-
¢oes relacionadas com a experiéncia do in-
dividuo no mundo (Marton, 1981). No
campo da aprendizagem considera-se que,
para compreender globalmente o processo
de ensino-aprendizagem, € fundamental
aceder a perspectiva do aluno, i.e., a forma
como ele o experiéncia.

Relativamente ao pensamento dos estudan-
tes acerca do aprender foi referenciado niao
s6 que os estudantes apresentam diferen-
tes concepcoes de aprendizagem (Marton
& Siljo, 1976, 1976°), mas também que
expressam e materializam tais concepgdes
em situagdes concretas de aprendizagem
abordando-as diferentemente (i.e., de for-
ma superficial ou profunda) e obtendo
também resultados de aprendizagem quali-
tativamente diferentes. As abordagens
profundas a aprendizagem apresentam
maior probabilidade de estar associadas a
resultados de aprendizagem qualitativa-
mente mais elevados (Biggs, 1979;
Crawford et al. 1994; Crawford et al. 1998;
Entwistle, 1998; Marton & Siljo, 1976b;
Meyer et al. 1990; Prosser et al. 1996;
Tang, 1998; Trigwell & Sleet, 1990;
Trigwell & Prosser, 1991% 1991°;, Van
Rossum & Schenk, 1984).

Diferentes estudantes mostram diferentes
niveis de processamento: aqueles que
adoptam uma abordagem profunda tomam
geralmente um papel activo e véem a
aprendizagem como algo que fazem; os que
adoptam uma abordagem superficial assu-
mem geralmente um papel passivo vendo
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a aprendizagem como algo que lhes acon-
tece. Em suma, a abordagem adoptada
pelos estudantes € condicionada pelas suas
concepgdes de aprendizagem, verificando-
se que os resultados de aprendizagem ou
formas de compreender que incluem for-
mas mais completas de conceber algo sdo
de uma maior qualidade do que as que
envolvem concepc¢des mais limitadas.
As concepgdes de aprendizagem constitu-
em-se como as crencgas e ideias que as
pessoas tém acerca do que a aprendiza-
gem significa. De uma forma geral, repor-
tam-se ao conceito relativo ao processo de
abstrac¢do, a ideia generalizada de algo
construido a partir das nossas vivéncias
(Marton, 1983). Nos primeiros estudos
fenomenogréficos sobre concepgdes de
aprendizagem foram identificadas cinco
concepcdes (Siljo, 1979). Em 1983,
Marton, Dall’Alba e Beaty identificaram
mais uma concepcao (mudar como pessoa),
sugerindo a organizacdo das concepgdes
em dois grandes grupos.

O primeiro grupo engloba concepcdes de
aprendizagem consideradas usualmente
reprodutivas ou superficiais (i.e., aumento
de conhecimento; memorizacdo e reprodu-
¢ao0; aplicacdo), resultando habitualmente
também em abordagens superficiais e em
baixos niveis de compreensao.

O segundo grupo engloba concepgdes
profundas ou construtivistas da aprendiza-
gem, tais como compreender, ver as coisas
de forma diferente e mudar como pessoa.
Esta visdo da aprendizagem liga-se a
resultados que indicam complexidade do
processamento cognitivo.

A divisdo entre os dois grupos de concep-
¢oes (aprendizagem para reproducio/apren-
dizagem para procura de significado) ¢
semelhante a distin¢@o entre as abordagens
superficiais e profundas: a primeira
centrando-se na prépria tarefa de apren-
dizagem e a segunda partindo das tarefas
e dirigindo-se para a descoberta do signi-
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ficado subjacente (Marton & Booth, 1996,
1997).

A estrutura conceptual do nosso estudo
parte da assuncdo de que os significados
que as pessoas dao ao fendémeno apren-
dizagem sao influenciados pela inter-rela-
¢do que ocorre entre os individuos, os
contextos e a cultura (Steketee, 1997,
Svensson, 1977). No entanto, tais influ-
éncias ndo se tornam alvo directo da
presente pesquisa, j4 que o nosso objec-
tivo principal é a descricdo das concep-
¢oes de aprendizagem que os estudantes
apresentam e ndo os motivos porque as
apresentam ou como estas se formaram.
O nosso objectivo de partida consiste em
saber o que pensam sobre a aprendizagem
estudantes que se encontram em VArios
niveis da sua formagdo académica averi-
guando possiveis variacdes.

Metodologia

Amostra

Participaram neste estudo um total de 48
estudantes de institui¢cdes de ensino publi-
co da cidade de Evora e pertencentes a
uma escola EB 2,3, a uma escola Secun-
déria e a Universidade. A amostra ¢
constituida por 16 sujeitos de cada grupo
de escolaridade. Em cada grupo de esco-

laridade, verifica-se a paridade de sexo.
S6 no caso dos alunos do 4° ano da
Licenciatura em Ensino de Portugués/
Francés, de populagdo maioritariamente
feminina, tal ndo foi possivel, tendo so-
mente sido entrevistado um elemento do
sexo masculino. As idades dos alunos da
amostra distribuem-se entre os 14 anos e
os 27 anos. Os estudantes de 9° ano
apresentam uma média de idades de 14.6
anos; os de 12° ano de 17.5 anos; final-
mente, os de 4° ano das Licenciaturas em
Ensino de 22.4 anos. A maioria dos alunos
apresenta idades ajustadas ao ano de
escolaridade frequentado.

Instrumentos e administracdo

Partimos da realizacdo de entrevistas
exploratdrias a sujeitos dos vdrios anos de
escolaridade, as quais foram transcritas
integralmente e sujeitas a andlise de conteu-
do. Tal andlise permitiu-nos identificar gran-
des aspectos temdticos e elaborar questdes
no ambito de cada um deles, construindo-
se deste modo o guido de entrevista defi-
nitivo. Neste guido sdo abordados explici-
tamente e pela primeira vez no dominio dos
estudos sobre concepg¢des de aprendizagem,
sete dimensdes do fendmeno aprendizagem:
o que é, funcdo, conteidos, temporalidade,
processo, o que é necessdrio para aprender
e o que o dificulta.

Quadro 1 - Relacao entre as perguntas da entrevista
e a estrutura da investigacao

Perguntas do guiédo

Estrutura da entrevista

1. O que é aprender?

Definigéo geral

2. Para que serve aprender?
2.1. Qual a importancia do aprender?

Funcéo

3. O que é que se aprende?

Conteudo

4. Quando é que se aprende
4.1. Aprende-se em qualquer idade?
4.2. Aprende-se em qualquer momento?

Faceta temporal

5. Como é que se aprende?

Processo

6. O que é preciso para se aprender?

7. O que torna dificil aprender?

O que é necessario
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Todas as questdes acima enunciadas foram
aprofundadas através de pedidos de
explicitagdo e justificagdo. A questdo “Qual
€ a importancia de aprender?”, revelou-se
como uma questio simultaneamente equiva-
lente e de aprofundamento da pergunta que
a antecedia, i.e., “Para que serve aprender?”.
As entrevistas definitivas foram realizadas
individualmente a 16 estudantes de cada ano
de escolaridade (i.e., 9° ano, 12° ano e 4°
anos de cursos de licenciatura), tendo pos-
teriormente sido transcritas na integra e
objecto de andlise qualitativa e quantitativa.
O resultado da nossa andlise qualitativa é
a construcdo de categorias de descricdo, as
quais se reportam a um nivel colectivo. Tais
categorias foram objecto de andlise por parte
de trés avaliadores independentes, os quais
chegaram a um acordo superior a 85%.
A andlise do significado das categorias e
sub-categorias identificadas (i.e., concep-
¢oes) conduziu-nos a descoberta de agru-
pamentos de sentido que designdmos por
“Focos”. Ao mesmo tempo, a andlise de
todas as categorias encontradas dentro de
cada dimensdo (i.e., questdo colocada)
permitiu-nos ainda identificar determina-
dos “Aspectos” do fenémeno aprendizagem
dentro de cada dimensdo (i.e., questdo)
conforme ilustramos na figura 1.

Temos pois dois sistemas simultineos de
leitura e andlise dos discursos dos sujeitos:
a) um sistema constituido pela grelha de

andlise do discurso que da conta de toda

a variabilidade em cada dimensdo abor-

dada. Este primeiro sistema de andlise

centra-se nas categorias e sub-categorias
identificadas, ou seja, nas concepgdes;
b) um segundo sistema de andlise (i.e.,

“guido de leitura”) centrado na leitura
de cada dimensdo, que da conta de com-
ponentes amplas e estruturantes das
dimensdes do fendmeno aprendizagem
e que designdmos como “Aspectos”.
Dentro de cada um destes aspectos en-
contram-se uma ou mais categorias en-
quadradas por um determinado signi-
ficado que designdmos por “Foco”, cuja
finalidade consiste sobretudo em des-
tacar o significado das categorias a que
diz respeito.

O critério de registo das
conceptualiza¢des consistiu na anotacdo da
presenca de conceptualizacdes pertencen-
tes a determinada categoria e ndo no
nimero de vezes que foram referidas por
cada um dos individuos. Tal critério é
consonante com o interesse da perspectiva
fenomenogréifica em aceder as vdrias e
diversas concepcdes da realidade.

Figura n.° 1 - Sintese dos passos seguidos na analise do discurso dos estudantes

Dimensdo
(Questdo colocada ao sujeito)

|

Categorias e sub-categorias
Titulo conceptual dos elementos do discurso dos sujeitos
(expressando concepgdes)

U

Focos
(Significado emergente das categorias e s vezes aglutinador
de varias categorias)

g

Aspectos
Aspecto ou componente do aprender no qual o sujeito se centra
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A andlise quantitativa visou por um lado
saber quais as concep¢des mais referidas
em cada ano de escolaridade e no total
da amostra (andlise de frequéncias); por
outro, visou também averiguar a existén-
cia ou ndo de relagdes entre as concepgdes
e 0 ano de escolaridade (X* e Log-linear)',
determinando, no caso da existéncia de
diferencas, entre que anos sao essas di-
ferencgas significativas (através dos desvi-
os de Freeman Tukey).

Resultados

Apresentaremos a seguir de forma muito
sucinta e geral uma descri¢do das formas
qualitativamente diferentes dos estudantes
pensarem a aprendizagem em cada uma
das dimensdes em causa, centrando-nos
também na estrutura global de cada dimen-
sdo e no seu significado.

1 - Dimensdo” O que é aprender?”
Foram identificadas no total da dimensao
14 concepgdes qualitativamente diferentes
e relacionadas com trés diferentes aspec-
tos do fendmeno aprendizagem (i.e., O que
é, como ocorre e valor que apresenta).
Em tracos gerais a aprendizagem surge
definida como:

a) algo abrangente e diversificado quan-

to a conteidos e processos;

b) aquisicdo, memorizacdo e aplicacdo;
c) abstraccdo de significado, mudanca
conceptual e realizacdo pessoal.

Em todos os anos a concepcdo de apren-
dizagem como aumento de conhecimentos
¢ a mais mencionada, embora com o
avanco da escolaridade se assista a uma

! Utilizdmos simultaneamente o teste do X? e
do G? para uma maior solidez das conclusdes ja que
as frequéncias esperadas eram frequentemente di-
minutas. Considerdmos os resultados sempre que os
resultados dos dois testes foram convergentes.

tendéncia para a sua diminuicdo.

As concepgdes mais referidas em todos os

anos de escolaridade reportam-se ao as-

pecto “O qué” (i.e., o que é aprender),
situando-se no foco “Instrumental”, o qual
engloba as concepcoes de aprendizagem
como aumento de conhecimento,
memorizacdo e aplicagdo. No entanto, uma
andlise descritiva revela que € no 9° ano
que este tipo de concepcdes € mais acen-
tuado decrescendo nos anos de escolari-
dade seguintes. Verifica-se um movimento
inverso nas concepg¢des pertencentes ao
foco “Transformativo”, ou seja, nas con-
cepcoes de aprendizagem como constru-
¢ao de significado e transformacao holistica
do sujeito, as quais aumentam do 9° ano
para os anos de escolaridade seguintes.
A aprendizagem surge também
conceptualizada como um processo que
ocorre de determinada forma. Os estudan-
tes enunciam as ideias de que se aprende
através de experiéncias proprias, da
interac¢do com os outros, do ensino, de

Jforma individualizada, ao longo do tempo

e independentemente do local.

Por tultimo, a componente valorativa do

fenémeno aprendizagem traduz-se na

concepgdo de que aprender é importante.

A estrutura global ou arquitectura desta

dimensdo assenta em trés aspectos do

fenémeno aprender: “O qué” (i.e., o que
¢ aprender), “Como” e “Valor” e nos seus
respectivos focos.

A andlise estatistica revela um padrdo de

resposta diferente consoante o ano de

escolaridade nas seguintes categorias:

- “Abrangéncia e diversidade” (X*= 6.400;
df=2; p=0.041); (G*= 7.001; df=2;
p=0.030);

- “Aplicar” (X?=7.500; df=2; p=0.024);
(G*=7.121; df=2; p=0.028);

- “Processo nao limitado pelo tempo ou
local” (X*= 11.200; df=2; p=0.004); (G’=
11.703; df=2; p=0.002).
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Os desvios de Freeman Tukey revelam que
a significancia vem de um efeito cumu-
lativo.

No que concerne a concepg¢do de apren-
dizagem como “aumento de conhecimen-
tos” as diferencas resultam quase signifi-
cativas tanto no X?como na G2

2 - Dimensdo “Para que serve aprender?”
As fungdes do aprender emergem como
sendo algo que serve para:
a) adquirir algo do exterior e aplicar;
b) abstrair significado, desenvolver-se,
mudar conceptualmente e como pessoa
e obter realizagcdo pessoal e profissi-
onal;
c) viver;
d) agir sobre 0s outros e sobre a soci-
edade.
Simultaneamente, emergem concepcdes
nio directamente ligadas a questdo colo-
cada e que se reportam as componentes
processual e valorativa do aprender. No que
concerne a componente processual 0s
estudantes expressam as ideias de que se
aprende através de actividades cognitivas,
do ensino e da mediagdo social, de forma
continua, diversificada e plural. Aprender
surge ainda como algo intrinseco ao
Homem.
A totalidade das diferentes concepcdes
identificadas nesta dimensdo é agrupavel
em trés componentes do fenémeno: “O que
é” (i.e., funcdo); “Como ocorre” e “Valor”
e seus respectivos focos, revelando no seu
conjunto a arquitectura desta dimensao.
Na componente valorativa, a par da im-
portancia da aprendizagem sdo também
apresentadas conceptualizacdes relativas a
uma utilidade “condicionada” da mesma
em funcdo da percepcdo da utilidade/inu-
tilidade de determinadas aprendizagens.
No entanto, constatamos que a concepcao
de que aprender ¢ importante é a mais
mencionada quer no conjunto da amostra,
quer em cada ano de escolaridade.
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A andlise estatistica revela associagdes

significativas em quatro categorias:

- “Obter saber”
(X?=13.714;df=2;p=0.001);
(G*=14.358;df=2;p=0.001). O desvio de
Freeman Tukey revela-se significativo
para p 4 .05, indicando que sdo estu-
dantes de 9° ano que mais a referem.

- “Desenvolvimento pessoal”
(X?=6.095;df=2;p=0.047),
(G?=6.4876;df=2;p=0.039). O desvio de
Freeman Tukey ndo se revela significa-
tivo.

- “Desenvolvimento social”
(X?=10.667;df=2;p=0.005);
(G’=11.678;df=2;p=0.0029). O desvio de
Freeman Tukey revela-se significativo
para p 4 .05, indicando que sdo estu-
dantes de 9° ano que menos referem esta
funcdo da aprendizagem.

- “Processo continuo”
(X*=6.316;df=2;p=0.043), (G*=9.377,
df=2; p=0.009). O desvio de Freeman
Tukey revela-se significativo, indicando
que no 9° ano o aprender enquanto
processo continuo € menos referido do
que nos anos posteriores de escolaridade.

3 - Dimensdo “ O que se aprende”
Os estudantes consideram que se aprendem
competéncias do foro evolutivo, conheci-
mentos vdrios, competéncias profissionais,
a ser, a viver e a viver com 0S OUtros €
também agquilo que o proprio sujeito de-
cide aprender.

No entanto, eles ndo se limitam a expressar
concepgdes relativas ao que se aprende. Pelo
contrério, verbalizam também concepgdes
de tipo processual e valorativo. A apren-
dizagem surge pois nesta dimensdo como
um processo continuo, cumulativo,
vivencial/experiencial, dependente do livre
arbitrio, observacional, cognitivo,
procedimental, social, cultural e de ensino.
A arquitectura da dimensdo reporta-se a
trés aspectos: “O qué” (i.e., o que se
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aprende”’; “Como” e “Valor”. Tal como na

dimensdo anterior o aspecto valorativo da

aprendizagem ganha tonalidades positivas

e negativas.

No total da amostra o maior nimero de

referéncias revela que no seu conjunto os

estudantes enunciam em primeiro lugar
contetdos ligados a saberes académicos,

em segundo lugar competéncias sociais e

aprendizagens vivenciais e em terceiro

lugar competéncias sociais.

A andlise estatistica revela a existéncia de

associagcdes significativas com o ano de

escolaridade nas seguintes categorias:

- “Conteddos abrangentes e diversificados”
(X?=10.238; df=2;p=0.006),
(G*=10.841,df=2;p=0.004)

- “Competéncias evolutivas gerais”
(X?=6.604; df=2; p=0.037), (G*=6.819;
df=2; p=0.033)

- “Processos de aprendizagem” (X°=
8.667; df=2; p=0.013), (G*=8.879;df=2;
p=0.011).

Apesar dos desvios de Freeman Tukey ndo
se apresentarem estatisticamente significa-
tivos, uma analise meramente descritiva
revela que a primeira categoria é mais
enunciada por estudantes de 9° ano e as
duas dltimas por estudantes de 4° ano de
licenciatura.

4 - Dimensdo “Quando se aprende”
Em termos sucintos, os estudantes consi-
deram por um lado, que se aprende con-
tinuamente, e, por outro, quando se ve-
rificam determinadas condicdes ao nivel
do individuo que aprende, do meio que o
rodeia, do ensino e dos conteidos.

As concepgOes mais referidas pertencem
ao aspecto “Qué” (i.e., quando se aprende)
no ambito do seu foco “Temporal”, ve-
rificando-se em todos os anos de escola-
ridade que as concepgdes de que o apren-
der € continuo e coincidente com o ciclo
de vida sdo as mais enunciadas.

Para além de alguns dos aspectos proces-
suais anteriormente ja referidos surge agora
nesta dimensdo pela primeira vez a con-
cepcdo de que se aprende de forma es-
pontdnea e incidental.
Mais uma vez a aprendizagem surge
envolvida numa rede conceptual em que
diversos aspectos deste fendémeno se
entrecruzam. No contexto desta dimensao
surgem interligados os seguintes aspectos:
quando se aprende e o que o afecta ou
influencia (aspecto “O qué”), como se
aprende (aspecto “Como”), o que se
aprende (aspecto “Conteddos”) e o valor
da aprendizagem (aspecto “Valor”).

Verificamos a existéncia de associagdes

positivas com o ano de escolaridade nas

seguintes categorias:

- “Inicio delimitado (X?=8.000; df=2;
p=0.018); (G*=8.813; df=2; p=0.012). Os
desvios de Freeman Tukey revelam-se
significativos, indicando que esta con-
cepcdo é menos referida no 12° ano do
que nos restantes anos de escolaridade.

- “Actividades cognitivas”
(X?=8.727,df=2;p=0.013); (G>=8.807;
df=2; p=0.012). Apesar dos estudantes
de 4° ano de licenciatura serem os inicos
a referir que se aprende quando o in-
dividuo realiza uma qualquer actividade
cognitiva, os desvios de Freeman Tukey
revelam que as diferencas significativas
vém de um efeito cumulativo, ndo se
concentrando entre grupos de pares. No
entanto, embora ndo significativo, o valor
do desvio correspondente € positivo e
elevado.

5 - Dimensdo “Como se aprende”

As concepcdes identificadas expressam as
ideias de que se aprende continuamente,
de variadas formas, individualizadamente,
espontdnea e deliberadamente, através de
actividades cognitivas, procedimentos,
comportamentos, afectos e motiva¢do,
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experiéncias e vivéncias, da observagdo,
da interac¢do com outros e do ensino.
As concepgOes mais referidas pertencem
ao aspecto “O qué” e aos seus focos
“Centracdo no Sujeito” e “Mediacdo so-
cial e ensino”. O processo de aprender ¢
pois conceptualizado de forma mais acen-
tuada como envolvendo activamente o
sujeito e 0s outros.

Nesta dimensdo emergem dois aspectos que
ilustram a arquitectura da dimensio: o
primeiro, relativo a como se aprende
(aspecto “O qué); o segundo relativo a
“Contetidos” e respectivos focos.
Evidenciam-se sobretudo semelhancas
entre os trés anos de escolaridade em
andlise. As concep¢des do processo de
aprender mais enunciadas referem-se ao
processo de aprendizagem como um pro-
cesso cognitivo, experiencial e interactivo.
A andlise estatistica realizada nio revela
em nenhuma categoria ou sub-categoria
associagdes significativas com o ano de
escolaridade (considerando-se um alpha de
05).

6 - Dimensdo “O que é preciso para
aprender”

Na sua globalidade emergem concepgdes
que expressam as ideias de que para
aprender basta estar vivo, que tal varia
de pessoa para pessoa, que sdo necessd-
rios determinados aspectos centrados no
sujeito, vivenciais, contextuais e mediagcdo
social e ensino.

A dimensdo organiza-se em torno dos
aspectos “O qué” (o que € preciso para
aprender), “Como”, “Contetddos” e “Fun-
¢d0” e respectivos focos.

As concepgOes mais referidas pertencem
ao aspecto “O qué” e aos seus focos
“Centragdo no sujeito” e “Mediagao social
e ensino”. Em todos os anos de escola-
ridade sdo os aspectos motivacionais os
que mais sdo referidos como necessarios
ao aprender.

A anélise estatistica realizada (X>e G?)
revela a inexisténcia de associagdes sig-
nificativas entre as categorias e ano de
escolaridade. Concluimos assim que o0s
aspectos percepcionados como necessari-
os para aprender se mantém sensivelmente
os mesmos ao longo das plataformas
educativas em causa.

7 - Dimensdo “O que torna dificil apren-
der”

As concepcdes identificadas expressam as
ideias de que o que dificulta a aprendi-
zagem se reporta a uma grande diversi-
dade de aspectos, ao grau de dificuldade
dos contelidos e ao seu interesse, a vdrios
aspectos do individuo concreto que se
encontra a aprender, a auséncia de
vivéncias, a determinadas caracteristicas
negativas do envolvimento familiar, social
e cultural e a aspectos de ensino.

O que os estudantes percepcionam
maioritariamente como dificultador do
aprender reporta-se ao aspecto “O qué” e
fundamentalmente a trés dos seus focos:
“Centracdo no sujeito”, “Contextual” e
“Mediacdo social e ensino”. O primeiro,
¢ constituido pelo sujeito que aprende; o
segundo, pelo envolvimento familiar e
social préximo do sujeito e o terceiro pelo
sistema de ensino e sobretudo pela ac¢do
concreta do professor.

O maior nimero de concepcdes situa-se
no foco “Centracdo no sujeito”, o que
significa que na totalidade da amostra
aquilo que ¢é mais referido como
dificultador do aprender € de natureza intra-
pessoal.

A arquitectura da dimensdo “o que torna
dificil aprender” € constituida pelos aspec-
tos “O qué” (i.e., o que torna dificil),
“Como” e “Valor” e respectivos focos.
Verificdmos a existéncia de associagdes
significativas somente na sub-categoria
“aspectos relacionais” (X*=10.667; df=2;
p=0.05), (G*=12.340; df=2; p=0.002). Os
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desvios de Freeman Tukey revelam-se
significativos indicando que os aspectos
relacionais sdo menos referidos no 9° ano.

Discussao

Nesta investigacdo sobre as concepgdes de
aprendizagem em estudantes portugueses
pertencentes ao ensino bdsico, secunddrio
e universitdrio verificimos, por um lado,
concordancia com estudos anteriores
(Séljo, 1979; Marton, Dall’Alba & Beaty,
1993; Purdie, Hattie & Douglas, 1996;
Rosério, 1999); por outro, novos resulta-
dos que podem estar associados a aspectos
metodoldgicos ou a uma especificidade da
amostra (Rosdrio, Gracio, Ninez &
Gonzélez-Pienda, 2006).

Na medida em que a primeira dimensio
(i.e., “O que ¢é aprender”) € transversal a
generalidade dos estudos sobre concepgoes,
ela serd objecto de destaque nesta discus-
sdo. No total identificimos aqui 14 con-
cepgdes de aprendizagem (Gracio, 2002).
Dentre estas, 7 sdo igualmente identificadas
em estudos anteriores: aumentar conheci-
mentos, memorizar, aplicar, compreender,
ver algo de forma diferente, mudar como
pessoa (Marton, Dall’ Alba & Beaty, 1993)
e realizar-se (Purdie, Hattie & Douglas,
1996). Simultaneamente foi identificada
uma oitava concepgdo relativa a aprendi-
zagem como algo abrangente e diversifi-
cado e quatro concepcdes de aprendiza-
gem de natureza processual: processo nido
limitado pelo tempo ou local, processo
individual, processo experiencial, proces-
so interactivo e processo de ensino. So-
mente a concepgdo de aprendizagem como
processo nado limitado pelo tempo ou local
havia sido mencionada em estudos ante-
riores (Purdie, Hattie & Douglas, 1996).
Identificdmos ainda uma concepgdo de
natureza valorativa, que traduz a ideia de

que a aprendizagem apresenta em si mesma
um valor intrinseco surgindo como impor-
tante aos olhos dos estudantes.
Simultaneamente, verificimos que fosse
qual fosse a dimensdo em causa, ou seja
a questdo formulada, assistiamos sempre
a emergéncia de concepgdes de trés tipos:
um primeiro grupo de tipo “definitério”
(i.e., directamente ligado a questdao formu-
lada e designada por nés como aspecto “O
Qué”); um segundo grupo de concepgdes
de natureza processual (aspecto “Como”);
finalmente, embora menos enunciado, um
terceiro grupo de concepcdes de tipo
valorativo (aspecto “Valor”). Tal leva-nos
a concluir que a metafora das concepgdes
reprodutivas e de procura de significado
ndo descreve completamente as concepgdes
de aprendizagem dos estudantes portugue-
ses. De facto, ao mesmo tempo que o
aprender emerge conceptualmente com um
enfoque externo (aumentar conhecimento,
memorizar, aplicar) e com um enfoque
interno e transformativo (compreender, ver
algo de forma diferente, mudar como
pessoa e realizar-se), ele surge também
conceptualizado com um enfoque proces-
sual (processo ndo limitado pelo tempo ou
local, processo individualizado, processo
experiencial, processo interactivo e proces-
so de ensino) e ainda com um enfoque
valorativo.

No nosso estudo emergem pela primeira
vez de forma explicita concepcdes de
aprendizagem relativas a componentes
processuais e axioldgicas do aprender. Este
facto sugere-nos que a conceptualizacio
global da aprendizagem ¢ formada por uma
rede de aspectos relativos ao fenémeno
aprender que, embora diferenciados, se
encontram interligados entre si. Os aspec-
tos “O que é” e “Como” ocorre a apren-
dizagem apresentam uma estreita ligacdo
no pensamento dos estudantes, surgindo em
todas as dimensoes e parecendo deter um
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papel central em qualquer das dimensdes/
questdes abordadas. Também o aspecto
“Valor” surge como elemento estruturante
das ideias dos estudantes sobre a apren-
dizagem.

O facto dos estudantes conceptualizarem
a aprendizagem por relacdo com o0s seus
aspectos valorativos traduz-se ndo s6 na
ideia geral e abstracta da sua importancia,
mas também numa percepcdo da sua
importancia em termos de utilidade/inuti-
lidade. Tal emerge como um aspecto critico
a que o sistema educativo deveria de forma
deliberada e intencional dar resposta es-
tabelecendo de forma mais concreta a
ligac@o entre o que o estudante se encon-
tra a aprender e o seu mundo experiencial,
isto sem perder de vista conteidos que
contribuam de alguma forma para o alar-
gamento desse mesmo mundo experiencial.
Se, como advoga a literatura, as diferentes
formas de experienciar um dado fendme-
no representam capacidades diferentes para
lidar ou compreender esse mesmo fené-
meno e se os estudantes léem a aprendi-
zagem por relagdo com a forma como a
definem e os processos e valores que nela
percepcionam, surge-nos como legitimo
pensar que serd relevante ndo s6 ajuda-
los a compreender um contetido especifi-
co, mas também a conceptualizar de for-
ma mais avancada o que € aprender, os
processos de aprender e o seu valor geral
e concreto, ou seja, relativamente as
aprendizagens especificas que realizam.
Os resultados deste estudo indicam nume-
rosas semelhangas entre as concepgdes de
aprendizagem de estudantes de 9° ano, 12°
ano e 4° ano de licenciaturas, e a0 mesmo
tempo, dirigem a atencdo para algumas
diferengas.

A andlise da dimensao “O que ¢ aprender”
revela que a aprendizagem € conceptuali-
zada de forma dominante em todos 0s anos
de escolaridade como aumento de conhe-

cimentos. Este resultado remete para a
importancia de ajudar os estudantes a
compreender que a aprendizagem ndo € um
simples acumular de informacao, mas uma
procura de compreensdo e de reflexdo
pessoal que implica uma reapropriagdo e
constru¢do continua do saber.

As diferencas mais salientes nesta dimen-
sdo prendem-se no 9° ano com uma maior
predominancia da visdo da aprendizagem
como aplicagdo, enquanto que nos anos
seguintes surgem maiores referéncias ao
aprender como processo ndo limitado pelo
tempo/local. Nos estudantes de 12° ano e
4° anos de licenciatura tal pode eventu-
almente facilitar e potenciar a realizacdo
de um maior nimero de aprendizagens num
quadro alargado de vida, uma vez que estes
estudantes parecem mais despertos para
elas.

Na dimensdo “Para que serve aprender”
verificamos que os estudantes de 9° ano
acentuam a obtencdo de algo que lhes é
exterior, enquanto os de 12° e 4° anos
acentuam funcdes relativas a uma trans-
formacdo do sujeito que aprende. A
conceptualizacdo da funcdo da aprendiza-
gem torna-se pois mais abrangente e
qualitativamente diferente. Na totalidade da
amostra destacam-se como funcdes do
aprender a obtencdo de realizacdo pessoal
e de estratégias de vida, o desenvolvimen-
to pessoal e social e a obtencdo de saber
(Gracio, Rosario & Chaleta, 2006).

A andlise comparativa das concepgdes nas
duas dimensdes anteriormente referidas
(i.e, “O que €” e “Para que serve”) revela
uma grande semelhanga, o que nos leva
a admitir a hipétese da concepcdo de
aprendizagem poder encerrar em si mes-
ma e em grande parte a ideia da sua funcdo
(ou vice-versa).

Apesar dos estudantes de 9° e 12° anos
referirem mais os saberes académicos e
embora relativamente a dimensao “O que
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se aprende” assistamos a algumas nuances
de acordo com o ano de escolaridade, as
aprendizagens escolares emergem somen-
te como uma aprendizagem entre outras.
Aos olhos destes estudantes, aprender nao
se resume a aprendizagem escolar.

No que concerne as facetas temporais da
aprendizagem verificamos que em todos
0s anos predomina a concep¢do de que a
aprendizagem ¢é continua, atravessando
todo o ciclo de vida humano. Existem, no
entanto, indicios de que a ideia geral e a
realidade concreta podem ainda ndo estar
verdadeiramente interiorizadas pelos estu-
dantes o que traz para primeiro plano a
necessidade de um salto entre a ideia geral
de que se aprende ao longo de toda a vida
e a ideia concreta e assumida individual-
mente de que € necessdrio aprender ao
longo de toda a vida. Isto aponta para a
necessidade de uma “engenharia” que
garanta as condicdes e técnicas necessa-
rias a aprendizagem ao longo da vida.
Embora em todos os anos se salientem
concepgdes que remetem para facetas
cognitivas, experienciais e interactivas
relativamente a forma como se aprende,
elas assumem matizes qualitativamente
diferenciadas, tornando-se mais complexas
nos anos de escolaridade mais avangados.
O facto de ndo terem sido encontradas
diferencas estatisticamente significativas
nesta dimensdo levanta vdrias questdes,
sobre as quais ndo nos debrucaremos neste
artigo. De qualquer modo, gostariamos de
destacar uma diferenca que emerge da
andlise descritiva e que se reporta ao facto
de ser no 9° ano que mais referéncias se
fazem aos processos de exploracdo e
descoberta. Até que ponto isto pode ser
um indicador de que a medida que se
avanca na escolaridade o ensino tende a
tornar-se mais tedrico e transmissivo?
Em todas as dimensdes os estudantes
referem que se aprende através de um

“processo experiencial”’. Como se sabe tal
ideia ndo € nova, tanto do ponto de vista
filoséfico como psicolégico. Nos anos 80,
Mezirow, Freire e outros sublinharam que
o centro da aprendizagem reside na forma
como processamos a experiéncia, em
particular a nossa reflexao critica sobre ela.
Sucede curiosamente que os estudantes se
referem maioritariamente ao caricter es-
pontaneo e incidental deste tipo de apren-
dizagem. Esta concepcdo pode eventual-
mente ser de tipo superficial, na medida
em que aponta para uma ideia de apren-
dizagem na qual parece encontrar-se au-
sente uma actividade consciente e delibe-
rada do sujeito sobre o que foi adquirido
experiencialmente. Ora, se é verdade que
0 acesso ao conhecimento se faz tanto pela
via consciente como pela inconsciente e
intuitiva, elas na prdtica ndo sdo separa-
veis. Tal remete a0 mesmo tempo para uma
maior tomada em conta do papel da via
intuitiva (muito ligada a actividades de
criacdo e invengdo) e para a necessidade
de ter em consideragdo as concepgoes
(gerais ou especificas de determinado
conteddo) adquiridas de modo incidental,
tornando-as conscientes e/ou mudando-as
se necessario.

A este proposito € importante relembrar
que o referencial fenomenografico consi-
dera que os alunos agem de acordo com
as percepgdes que constroem das situacdes
educativas e ndo em funcdo dos dados
“objectivos” de tais situagdes (Marton &
Booth, 1996, 1997). Assim, a mudanca de
contextos sociais e educativos implica ndo
s6 uma modificacdo da situacdo objectiva,
mas também das percepgdes pessoais das
actividades em que os alunos estdo envol-
vidos (Barca et al. 1997; Ramsden, 1984).
Nas dimensdes “O que € preciso para
aprender” e “O que torna dificil aprender”
é a concepcdo de que € necessdrio mo-
tivacdo a que emerge de forma dominante
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em todos os anos de escolaridade (Gracio
e Rosdrio, 2004). E também nestas dimen-
sdes que os estudantes se referem mais a
aspectos especificamente escolares.

Foi descoberto que trés formas distintas
de motivagdo (i.e., intrinseca, medo do
fracasso e necessidade de rendimento)
estdo relacionadas com diferentes intengdes
e abordagens a aprendizagem (Entwistle
& Entwistle, 1991). Sabemos também que
a consciéncia dos estudantes sobre o seu
meio de aprendizagem se relaciona com
a abordagem que adoptam (Ramsden,
1992). Assim, a implementacdo de prati-
cas de avaliacdo que apelem a compreen-
sdo e a explicacdo deliberada da impor-
tancia e interesse potencial de cada tema
podem constituir-se como aspectos
potenciadores de uma percepcdo mais
profunda da aprendizagem e de uma maior
motivacdo e esfor¢o dos estudantes rela-
tivamente ao aprender.

Em suma, a relagdo existente entre con-
cepcdes de aprendizagem, abordagens a
aprendizagem e resultados de aprendiza-
gem tem implicacdes para os professores.
Na medida em que as concepg¢des de
aprendizagem influenciam a forma como
os sujeitos abordam as tarefas de aprendiza-
gem ¢ importante que os professores
estejam conscientes da forma como os
estudantes a conceptualizam (Grécio,
Chaleta & Rosario, 2005). Isso implica ndo
s6 compreender a aprendizagem do ponto
de vista dos estudantes, mas também criar
espacos de reflexdo que os ajudem a
construir uma consciéncia mais profunda
do que é aprender e dos processos e
estratégias envolvidos nesse aprender.
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