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1. INTRODUCAO

Uma razdo pela qual os alunos desenvolvem uma
aprendizagem mecanica a partir de temas potencialmente
significativos é devida a triste experiéncia de que para certos
professores ndo tem nenhum mérito as respostas
essencialmente correctas que carecem de correspondéncia
literal ao que ensinaram. Outro motivo é que causa um nivel
de ansiedade elevado... ndo tém confianca na sua capacidade

1 Este trabalho é suportado pelo Projeto “Aprender e Ensinar na
Universidade” (PTDC/ CED-EDG/29252/2017) financiado pela FCT — Fundagao
para a Ciéncia e Tecnologia/ Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior, Governo de Portugal.



de aprender significativamente e, em consequéncia, ndo
contam com nenhuma alternativa ao panico da aprendizagem
mecanica (Driver, 1982, p. 43).

A abrangéncia e a diversificagdo dos sistemas de ensino superior
determinaram uma maior atengao por parte da sociedade e a uma
maior preocupag¢do com a qualidade dos programas oferecidos aos
estudantes e, em consequéncia, ao aumento das avaliagGes publicas
e das comparagoes internacionais das institui¢cdes de ensino superior
com proje¢ao frequente na comunicagdo social. Constata-se,
actualmente, uma tendéncia geral dos sistemas de avaliagdo para
enfatizar a dimensdo da investigagdo (excessivamente, no entender
de alguns autores e professores), sendo o desempenho nesse
parametro o que maior valor ou peso tem na avaliagdo face a
componente do ensino. Tal pode acontecer porque medir a qualidade
do ensino (que na realidade envolve o ensino e a aprendizagem) se
afigura como uma tarefa complexa e dificil (OECD, 2010).

Pela analise da literatura podemos observar que o conceito de 'ensino
de qualidade' é complexo e aberto a uma variedade de defini¢des e
interpretagBes. Segundo Harvey, Burrows e Green (1992) existem
muitas maneiras de definir a qualidade no ensino superior, sendo que
essas definicdes variam em funcdo das ‘partes interessadas’ que,
como acrescenta Tam (2001) tém a sua propria visdo do que é a
‘qualidade’ em educacdo. Biggs (2001) considera que a ‘qualidade’ no
ensino superior pode ser definida como um resultado, uma
propriedade ou um processo e que essa visdo pode ser adoptada pelas
instituicdes considerando essas dimensdes como complementares.
Para Hau (1996) o ensino de qualidade resulta de um processo
interminavel de reducdo e eliminagdo de ‘defeitos’ e Argyris e Schon
(1974) acreditam que a qualidade é impulsionada pelo
guestionamento sistematico do que se faz (estamos a fazer as coisas
certas?... e de novo, estamos a fazer as coisas certas?).

Alguns estudos que tentam definir a qualidade exploram os factores
qgue influenciam o ensino de qualidade, como o contexto nacional, a
estrutura institucional, o perfil do aluno, o treino / formacdo dos
professores e o uso da tecnologia. Mas a definicdo do que é ‘ensino



de qualidade’ parece também indefinivel a priori, porque esta em
mudancga e depende de cada contexto nacional. Acresce que a maioria
dos estudos se reporta principalmente a paises de lingua inglesa o que
limita o escopo de aplicagdo a outros contextos culturais. Como
consequéncia cada instituicdo adopta um significado diferente para o
conceito de ‘ensino de qualidade’, verificando-se também que os
sistemas de garantia de qualidade tém pouco impacto na qualidade
do ensino porque estdo concebidos para avaliar de forma abrangente
0 que é ensinado (OECD, 2010) e, dizemos nds, muito afastados da
avaliagdo da aprendizagem dos estudantes em que o critério
adoptado incide, quase exclusivamente, nas taxas de sucesso ou
insucesso académico (pela relagdo que muitas vezes tem com o
financiamento), critério que estd longe de apresentar uma clara
definicao.

No inicio da investigacdo sobre a aprendizagem no quadro da
educacao superior ganha destaque o conceito de ‘concepgdes’ que
resultou do estudo realizado por Perry (1970) em que procurava
identificar concepgdes de conhecimento dos estudantes e o seu
desenvolvimento mediante experiéncias educacionais (Hofer &
Pintrich, 1997). O estudo realizado com estudantes de Harvard e
Radcliffe nos EUA, a partir de entrevistas abertas, levou a identificagdo do
desenvolvimento de um padrdo de crengas sobre o conhecimento,
tendo sido identificadas nove fases agrupadas em quatro etapas
sequenciais, que vao desde i) a certeza de que todo o conhecimento
é certo ou errado (dualismo), ii) ao reconhecimento de que ha muitas
maneiras de olhar para uma situagdo (multiplicidade), iii) a
interpretacdo de evidéncias objetivas com uma variedade de possiveis
solucdes (relativismo) até iv) a prontiddo para tomar uma posicdo
pessoal sobre as questdes, admitindo que todo o conhecimento e
ideias sdo, em ultima analise, relativas (compromisso dentro do
relativismo). Perry (1970) considerava que a progressdao ao longo
destas fases (do dualismo até ao compromisso dentro do relativismo)
ndo era continua nem uniforme uma vez que os individuos ocupavam
as diferentes posi¢cdes durante tempo varidavel e que, em qualquer
fase, o processo de desenvolvimento podia ser suspenso, anulado ou



revertido (Entwistle & Peterson, 2004). Numerosos investigadores
tém explorado o esquema de Perry para fornecer um maior
conhecimento sobre as crengas epistemoldgicas, o seu
desenvolvimento e as suas dimensdes. S3o exemplos os estudos sobre
a especificidade das crengas realizados tendo em conta as diferencgas
de género (Baxter-Magolda & Porterfield, 1988) ou diferentes areas
cientificas (Jehng, Johnson & Anderson, 1993) em que os autores
apontam diferengas entre as ‘ciéncias duras’ e, por exemplo, as artes.
Actualmente os estudos em distintos dominios académicos apontam
para a coexisténcia de crengas gerais e crengas especificas, podendo
estas coexistir numa rede de interconexdes (Schommer & Walker,
1995).

Uma segunda linha de investigacao, influenciada pelos estudos de
Perry e iniciada também nos anos 70, na Suécia, incidiu sobre o estudo
das concepgbes de aprendizagem numa perspectiva qualitativa
fenomenografica. A fenomenografia consiste numa abordagem
empirica que tem como objetivo estudar qualitativamente as
diferentes formas como as pessoas experienciam, conceptualizam e
compreendem vdrios tipos de fendmenos (Entwistle, 2000; 2009).
Este quadro conceptual desenvolve-se a partir da perspectiva do
estudante sobre a sua experiéncia de aprendizagem pelo que Marton
(1981; 1986; 2015) a considera como uma perspectiva de segunda
ordem, uma vez que o que se procura descrever é a experiéncia das
pessoas sobre vdrios aspectos do mundo e ndo apenas analisar os
varios aspectos do mundo (perspectiva de primeira ordem). A ampla
pesquisa realizada neste campo forneceu descri¢cdes interpretativas
das formas qualitativamente diferentes de como as pessoas
percebem a sua realidade. Concepgdes e formas de compreensdo nao
sdo vistas como qualidades individuais, sdo consideradas mais como
categorias de descricdo usadas para facilitar a compreensao de casos
concretos do funcionamento humano. Uma vez que as mesmas
categorias de descrigdo aparecem em situagdes diferentes, o conjunto
de categorias é, portanto, estavel e generalizavel entre as situacgGes,
mesmo que os individuos se movam de uma categoria para outra em
diferentes ocasibes (Entwistle & Peterson, 2004).



E a partir do estudo das concepgdes de aprendizagem pelo grupo de
Gotemburgo que a fenomenografia se desenvolve. O estudo pioneiro
de Saljo (1979) a partir de entrevistas com adultos de diferentes niveis
de ensino levou a identificagdo de cinco formas distintas de
conceptualizar a aprendizagem como i) aumento de conhecimento, ii)
memorizagdo (reprodugdo rotineira de informagdo adquirida), iii)
aquisicdo de factos e procedimentos que podem ser retidos ou
utilizados na pratica ligando-se a um conhecimento considerado Uutil
que pode ser retido e utilizado fora do contexto educativo), iv)
atribuicdo de significado (implicando seleccionar, sintetizar,
compreender e argumentar) e por fim, v) a concep¢do de
aprendizagem como interpretacdo da realidade. Posteriormente
estas concepgdes foram reformuladas por Marton, Dall'alba e Beaty
(1993) apresentando o modelo final seis concepgdes.

A partir da questdo “o que é para ti aprender?” Marton e Salj6 (1976a;
1976b) identificaram duas macro categorias de concepg¢des de
aprendizagem contrastantes, a concepgao superficial e a concepgao
profunda. Os estudantes que apresentavam uma concepg¢ao
superficial de aprendizagem acreditavam que o conteldo devia ser
memorizado, mediante a atencdo a detalhes especificos, para que
posteriormente pudessem ser reproduzidos. Os estudantes que
apresentavam uma concepgao profunda de aprendizagem tinham
como objectivo construir significado / sentido (Marton, 2015; Purdie,
Hattie & Douglas, 1996).

Dentro das duas macro categorias das concep¢des de aprendizagem
foram identificadas cinco categorias resultantes de diferencas
qualitativas em termos de niveis de resultados / compreensdo,
dispostas hierarquicamente no sentido ascendente de complexidade
e / ou profundidade. As trés primeiras concepgdes sdo denominadas
de superficiais e, neste caso, aprender é visto como: i) aumento de
conhecimento (quantitativo), ii) memorizacdo e reproducado (do que é
supostamente requerido) e iii) aplicacdo de conhecimento (aquisicdo
de factos, procedimentos e competéncias que devem ser retidos para
aplicagdo na pratica). As ultimas duas concep¢des sdo consideradas
profundas e envolvem: iv) compreensdo (abstraccdo do significado



subjacente) e v) ver as coisas de forma diferente (processo
interpretativo visando a compreensdo da realidade). Posteriormente,
Marton, Dall’Alba e Beaty (1993) identificam uma sexta categoria, vi)
mudar como pessoa (desenvolvimento e mudanga pessoal
considerado como aspecto existencial da aprendizagem). No que se
refere a categoria de aprendizagem como aplicagdo, Eklund-Myrskog
(1997) e Giorgi (1986) consideram que pode ser integrada na
concepgdo genérica de aprendizagem como transformagdo e Bruce e
Berger (1995) concebem-na como uma categoria de transigdo entre
as duas concepgdes gerais (entre a superficial e a profunda).

Estudos posteriores identificam, para além das seis concep¢des
iniciais, outras concepg¢des como realizagdao pessoal, dever, processo
ndo limitado pelo tempo ou contexto, processo social e interactivo,
processo experiencial, valor (..), no entanto estas variavam
consideravelmente em fun¢do das amostras analisadas (Marton &
Tsui, 2004).

Varios autores (Buckley et al., 2010; Entwistle & Peterson, 2004;
Purdie & Hattie, 2002; Saljo, 1979; Richardson, 2011; Vermunt &
Vermetten, 2004) consideram que estas seis concepgdes apresentam
um trago desenvolvimental hierdrquico que vai de concepgdes mais
superficiais ou reprodutivas para concepg¢des mais profundas ou
transformativas contudo, outros autores contestam a existéncia desta
hierarquia desenvolvimental pois os estudos indicam que, no mesmo
estudante, se podem encontrar os dois tipos de concepg¢des (Makoe,
Richardson & Price, 2008) e que esta hierarquia pode ndo ser universal
podendo ser determinada, em parte, por aspectos culturais (Watkins
& Regmi, 1992; Ellis et al, 2008), por influéncia do contexto
(Ramsden, 2006) ou mesmo, por questdes metodoldgicas devido ao
uso de diferentes questdes de investigacdo (Makoe & Richardson;
Price, 2008; Tsai, 2009; Zhu, Valcke & Schellens, 2008).

Apesar de inicialmente se considerar que existiria uma hierarquia
desenvolvimental das concepgdes (de superficiais para profundas)
alguns autores contestaram essa hierarquia considerando que as
concepcgBes podem ser influenciadas por aspectos contextuais e



culturais (Makoe, Richardson & Price, 2007). A estrutura das duas
macro categorias das concepg¢des identificadas (superficiais /
profundas), manteve-se semelhante em numerosos estudos
transculturais realizados durante vdrias décadas (envolvendo pessoas
de diferentes idades e de diferentes contextos de aprendizagem) e,
também, na populagdo estudantil portuguesa (Chaleta & Gracio,
2016; Duarte, 2004). De um modo geral, a investigagado realizada no
contexto universitario portugués revelou resultados similares aos de
numerosos estudos realizados transculturalmente em que se
encontrou predominancia de concepgdes superficiais (Chaleta, 2014,
2015, 2018; Chaleta & Entwistle, 2011; Chaleta et al., 2013)
influenciadas, por norma, pela percep¢dao que os estudantes tinham
do que era requerido pelo contexto académico/curso.

Sendo que a literatura demonstrou que as concepgdes poderiam
sofrer a influéncia do contexto académico, do qual os professores sao
actores determinantes, tornou-se fundamental identificar as
concepgdes de aprendizagem dos professores. E ponto assente,
independentemente do nivel de ensino que se considere, que o
objetivo final da educacdo é a transformacao, isto é, a aprendizagem
profunda (Barker, 2001; Entwistle, 2018). Ha algumas evidéncias de
maior predominadncia da concepcdo superficial no ensino bdsico e
secundario onde é maior a pressdo para preparar os alunos para os
exames nacionais que requerem em grande medida a reproducdo
factual do conhecimento (Anthony, 1997; Brown, Lake & Matters,
2008). Estes resultados surgiram também no estudo realizado por
Brown (2002) com os professores do ensino médio da Nova Zelandia
que tinham, em grande parte, concepgbes transformadoras de
aprendizagem, mas que, apesar disso, recorreriam a estratégias de
reproducdo para maximizar o desempenho académico dos alunos nas
avaliacdes do final de ano. Num estudo qualitativo fenomenografico
realizado anteriormente por Boulton-Lewis e colegas (2001) foram
encontradas nos professores do ensino secunddrio dezasseis
concepgcbes de aprendizagem. Dessas concepcbes dez foram
categorizadas como sendo concepgdes reprodutivas ou superficiais
(seis relativas a aquisicdo e reproducdo de conteudos e habilidades;



quatro relativas a aplicagdo de conhecimento e habilidades) e seis
foram classificadas como concepgdes transformadoras ou profundas
(trés relacionadas com o desenvolvimento de compreensdo pelos
alunos; trés como transformagdo pessoal).

Brown, Lake e Matters (2008) realizaram um estudo sobre as
concepgbes de aprendizagem dos professores universitarios
recorrendo a categorizagdo proposta por Entwistle e Peterson (2004).
Nessa categorizagdo as concepgdes de aprendizagem como
reprodugdo incluiam i) recordar, ii) reter factos ou detalhes e iii)
aplicar informagbes e as concepgdes de aprendizagem
transformativas incluiam iv) ver as coisas de forma diferente e mais
significativa; e v) compreender por si mesmo. A vantagem desta
pesquisa residia no facto dos participantes poderem manifestar-se
sobre o nivel de concordancia em relagdo a ambas as concepgbes
evitando a classificagdo apenas numa categoria de concepg¢do. Os
resultados do estudo mostraram estabilidade nas concepg¢des de
aprendizagem face a estudos anteriores e nao foi identificada uma
estrutura hierarquica das concepgbes (isto é, a reprodugdo é
subordinada a transformacdo). Os autores defendem que um modelo
inter-correlacionado, e nao hierdrquico se constitui como um melhor
descritor do pensamento dos professores sobre a natureza da
aprendizagem. Assim, os resultados indicavam a pluralidade das
concepgbes, em vez de uma hierarquia ou continuum tal como propos
Richardson (2007), o que confirma o argumento de que as concep¢bes
dos professores sdo pluralmente simultaneas, independentemente
das hierarquias analiticas encontradas em estudos anteriores (Fodor,
1998; Lakoff & Johnson, 1999). Tal como nos estudantes (Entwistle &
Peterson, 2004; Purdie & Hattie, 2002), as pesquisas mostraram que
os professores universitarios podiam ter ambas as concepcdes
(embora uma delas pudesse ser dominante) pelo que se pode esperar
gue possam invocar qualquer uma das concepg¢des dependendo do
contexto. Como as concepg¢bes transformadoras ou profundas de
aprendizagem estdo associadas ao ensino e ao curriculo centrados no
aluno e, também, a um melhor desempenho académico (Entwistle &
Peterson, 2004), as politicas de formacdo de professores e de



desenvolvimento profissional precisam ter em conta o conhecimento
desenvolvido neste dominio.

O estudo realizado por Chaleta e Saraiva (2020) sobre as concepg¢bes
de aprendizagem de professores universitarios mostrou estabilidade
nas concepgdes de aprendizagem face a estudos anteriores, tendo a
andlise do discurso revelado a presenga das duas macro categorias de
concepgdes tradicionalmente identificadas - superficiais e profundas.
Nas concepgdes identificadas predominou a concepgdo profunda de
aprendizagem que engloba uma visdao transformativa da
aprendizagem e de mudanga da prépria pessoa. Em relagdo as
concepgOes superficiais de aprendizagem o aspecto mais referido
incidiu sobre a aquisicdo /aumento de conhecimento. Apenas um
professor referiu a concepgao de aprender como aplicagdo de
conhecimento e nenhum referiu a concepgdo relacionada com a
memorizagao e reprodugao mecanica.

Identificaram-se, também, concep¢des de aprendizagem como
processo e como desenvolvimento de competéncias sociais. Embora
ndo ocupem a centralidade das anteriores na investigacdo, estas
concepgbes também foram encontradas em variados estudos
qualitativos transculturais. As concepg¢des descritas como processo e
desenvolvimento de competéncias sociais envolvem, por um lado,
competéncias para conduzir e regular a prépria aprendizagem e, por
outro, o desenvolvimento de competéncias transversais necessarias
ao longo do percurso existencial tanto ao nivel pessoal como
profissional. Para além dos professores expressarem diferentes
significados acerca do que era aprender, a aprendizagem emergiu
conceptualizada de modo multidimensional e multifacetada.
Encontramos num mesmo professor diferentes modos de
conceptualizar a aprendizagem e tendo em conta estudos anteriores
(Richardson, 2007), os resultados apontam para a coexisténcia num
mesmo sujeito de varias concepg¢des sobre o que é aprender e ndo
uma estrutura hierarquica das concepgdes (a reproducdo subordinada
a transformacdo). Os estudos consideram que, dada a pluralidade das
concepgBes dos professores, se constitui como um melhor descritor
do seu pensamento um modelo inter-correlacionado



sobre a natureza da aprendizagem. De um modo geral os resultados
mostram que os professores revelam predominancia de concepg¢des
profundas sobre o que é aprender, pelo que se torna necessdria
alguma conguéncia entre essas concepgdes e a pratica educacional
(em particular em situagdes de avaliagdo) de forma a permitir aos
estudantes o desenvolvimento das concepg¢des de aprendizagem
potenciadoras de uma aprendizagem mais compreensiva e profunda.

2. METODO

A investigacdo qualitativa fenomenografica possibilita a andlise das
concepgbes sobre o que é aprender observando a variagdo e a
arquitectura das mesmas a partir das descri¢des realizadas pelos
proprios sujeitos. A analise da experiéncia vivida ocupa um lugar
central neste tipo de investigacdo (Marton, Dall’Alba, & Beaty, 1993;
Moustakas, 1994). Assim, importa conhecer o significado dos
fendmenos para os sujeitos no seu contexto natural, tendo em conta
o significado que lhe atribuem (Holanda, 2006). A investigacdo
qualitativa, encarada numa perspectiva fenomenogrifica, aceita a
existéncia de multiplas realidades construidas quer individual, quer
coletivamente e, nessa dptica, procura compreender os fendmenos
desde o ponto de vista ou perspectiva dos préprios sujeitos (Marton
2015).

Neste trabalho de cariz exploratdrio, enquadrado pela pesquisa
qualitativa fenomenografica, pretendemos identificar as concepgbes
de aprendizagem de professores universitarios das areas de Ciéncias
Sociais e de Ciéncias e Tecnologia e verificar se as duas macro
categorias das concepgbes de aprendizagem (superficiais e
profundas) permanecem estaveis. Pretendemos ainda averiguar se
outras concepgdes identificadas pela investigacdo se encontram
presentes no discurso destes professores.

2.1 Participantes

Os participantes sdo professores universitarios da area de Ciéncias
Sociais (10) e da area de Ciéncias e Tecnologia (10) que se
disponibilizaram para participar no estudo. No seu conjunto, os vinte



professores apresentavam idades compreendidas entre os 41 e os 65
anos (média de idade de 55 anos), sendo 12 do sexo feminino e 8 do
sexo masculino. Os anos de actividade na universidade variavam entre 15
e 40 anos e a grande maioria obteve o grau de doutor ha mais de 10
anos.

Os professores da area de Ciéncias Sociais apresentavam idades entre
0s 47 e os 65 anos (média de 52 anos), sendo nove do sexo feminino
e um do sexo masculino. Quatro docentes tinham entre 15 e 19 anos
de tempo de servigo na universidade, cinco entre 20 e 30 anos e um,
40 anos. Podemos também afirmar que quase todos os professores
tinham o grau de doutor ha mais de dez anos havendo apenas um que
obteve o grau mais recentemente (S5).

Os professores da area de Ciéncias e Tecnologia tinham idades
compreendidas entre 41 e 65 anos (média de idades de 57 anos)
sendo 3 do sexo feminino e 7 do sexo masculino. Neste caso 4
docentes apresentavam entre 15 e 19 anos de tempo de servi¢o na
Universidade, 4 entre 20 e 29 anos e 2 entre 30 e 39 anos. Apenas um
dos professores tinha obtido o grau de doutor ha menos de 10 anos.

2.2 Instrumentos e procedimentos

O presente trabalho inscreve-se num estudo mais amplo sobre a
perspectiva dos professores universitarios sobre a Universidade na
actualidade. Num primeiro momento definimos, a partir da literatura,
um conjunto de questdes realizadas a dois professores com o
objectivo de averiguar a pertinéncia, clareza e compreensibilidade das
questOes. Foi assegurado a todos os participantes, por questdes
éticas, o anonimato bem como a possibilidade de desisténcia a
qgualquer momento (consentimento informado). De forma a obter
informacGes relevantes para a caracterizacdo dos participantes foi
também aplicada uma ficha sociodemografica. Os sujeitos foram
numerados de um a vinte (S1 a S10 professores da area de Ciéncias
Sociais; S11 a S20 professores da area de Ciéncias e Tecnologia) e o
critério de registo consistiu na anotagdo de todas as diferentes
afirmacgGes presentes no discurso de cada participante como



pertencentes a determinado tema ou categoria e ndo no nimero de
vezes que foram referidas por cada um dos participantes, obedecendo ao
principio de exclusdo mutua (Bardin, 2006). A andlise seguiu a
metodologia proposta por Bardin (2006) de trés passos sequenciais: i)
pré-analise (fase de organizagdo que tem por objetivo sistematizar as
ideias iniciais), ii) exploragdo do material (operagGes de codificagdo,
decomposicdo ou enumeragdo) e iii) tratamento dos resultados
obtidos (inferéncia e interpretagdo). Para a classificacdo da
informagdo adoptou-se o critério de proximidade do discurso dos
sujeitos.

A validade no processo de categorizagdo passa pela coadunagao com
os objetivos delineados, com a pertinéncia e a produtividade. A
fidelidade estda relacionada diretamente com o instrumento de
codificagdo bem como com o codificador (Ribeiro, 2010). Desta forma,
a estrutura categorial que obtivemos foi submetida a analise de juizes
independentes. No sentido de averiguar a validade e fidelidade das
categorias de analise verificdmos ainda a fidelidade intracodificador e
intercodificador. A fidelidade intracodificador significa que o mesmo
analista classifica da mesma forma uma mesma unidade de registo
mesmo em momentos diferentes. A fidelidade intercodificador
significa que diferentes analistas, trabalhando com o mesmo material
codificam da mesma forma as unidades de registo (Esteves, 2006).
Nesta investigacdo, para garantir as questdes ligadas a fiabilidade,
validade e acordo interjuizes foi constituido um painel de trés juizes
que fizeram a revisdo da andlise de codificacdo e resolveram as
situacBes de discrepancia. O nivel de concordancia entre os
avaliadores situou-se em 94% e foi calculado a partir do coeficiente de
kappa de Cohen (1960).

3. RESULTADOS

Os resultados relativos a questdo ‘Para si o que é aprender?’
mostram-nos que o discurso dos professores se enquadra, de um
modo geral, nas categorias identificadas na investigacdo qualitativa
realizada em trabalhos anteriores. Identificaram-se as duas macro



categorias encontradas na generalidade dos estudos sobre as
concepgBes de aprendizagem (superficiais / profundas) e também
concepgbes adicionais centradas em aspectos relativos a forma como
se aprende (aprender como processo) e ao que se aprende de forma
transversal (desenvolvimento de competéncias sociais).

Apresentamos na Tabela 1 a estrutura categorial e os resultados
obtidos a partir da andlise do discurso dos professores das areas de
Ciéncias Sociais e de Ciéncias e Tecnologia.

Tabela 1
Concepg¢des de aprendizagem / drea cientifica
Prof(s; Prof{(s,
Concepgoes C. Soc(ia)is C.e T:c)n. Total
N % N % N %
Aumento de 3 9.7 3 9.7 6 19.4
conhecimento
Superficiais Memorizar e - - - - - -
reproduzir
Aplicar conhecimento 1 3.1 - -1 3.1
Compreensdo 5 16.1 2 6.5 7 22.6
Profundas V}er as coisas de forma 3 9.7 - - 3 9.7
diferente
Mudar como pessoa 2 6.5 2 65 4 129
Processo 3 9.7 1 31 4 129
Desenvolvimento de competéncias 2 6.5 4 12.9 6 19.4
sociais

Total 19 613 12 387 31 100

A andlise da tabela permite verificar que as concepgbes de
aprendizagem profunda sdo mais referidas pela globalidade dos
professores. Podemos ainda observar que dentro das concep¢des
superficiais ndo encontrdmos a concep¢cdo de ‘memorizar e
reproduzir’ nos dois grupos de professores (tal como no estudo
realizado por Chaleta & Sampaio, 2020). A concepg¢do profunda de
‘ver as coisas de forma diferente’ ndo foi referida pelos professores
de Ciéncias e Tecnologia que, por seu turno, ddo maior relevo a
aprendizagem como desenvolvimento de competéncias sociais.



a) Concepgdo superficial de aprendizagem

A concepgdo de aprendizagem como ‘aumento de conhecimento’,
embora seja considerada como superficial, é natural que surja no
discurso dos professores, pois a aquisicdo de informagdo factual
mesmo que de forma instrumental numa primeira fase é estruturante
para os niveis subsequentes de construgdo de conhecimento como

podemos ver nos seguintes exemplos:

“Neste momento penso que aprender na Universidade é adquirir um
conjunto de conhecimentos”. (S1)

“F g oportunidade de aceder ao conhecimento produzido ao longo
do tempo e que assenta em tradicdo, investigagdo e estudo”. (S7)

“... aumentar o conhecimento cientifico...” (S9)
“Aprender conhecimentos avangados”. (511)
“Alargar o conhecimento adquirido durante a formagdo”. S12

“Adquirir conhecimentos numa drea cientifica”. (517)

‘Aplicar e usar o conhecimento’ é referida apenas por um dos
professores da drea de Ciéncias Sociais. Mais do que uma concep¢do
de aprender para aplicar surge no discurso dos professores como
relagdo permanente entre o saber fundamentado e o fazer /aplicar.

“

didlogo interativo entre conhecimento cientifico e o
conhecimento prdtico”. (S5)

b) Concepgdo profunda de aprendizagem

A concepgdo profunda de aprendizagem obtém o maior volume de
informacdo produzido pelos professores. Encontramos no seu
discurso a concep¢do de aprendizagem como compreensao, ver algo
de forma diferente e mudar como pessoa. A aprendizagem como
‘compreensdo’ envolve um momento de desenvolvimento crucial que
se traduz na aprendizagem concebida como construcdo de sentido
para si préprio, relacionamento com conhecimento e experiéncia
anteriores onde a informacdo adquire um significado pessoal. Como



podemos observar nos exemplos, remete para o pensar de forma
auténoma, a interpretagdo critica da informagdo, para o
desenvolvimento do raciocinio, da imaginagdo e da criatividade.

“A aprendizagem na universidade tem de estar habitada pela
chama da imaginagdo e para isso os professores tém eles préprios
de viver uma verdadeira aventura intelectual”. (S3)

“Aprender a procurar e a interpretar, criticamente, os factos que
constituem ou poderdo vir a constituir o conhecimento”. (S4)

“F desenvolver o pensamento critico”. (S5)

“O desenvolvimento de espirito critico ... sobretudo na drea das
Ciéncias Sociais e das Humanidades, de articular espagos/tempos
de leituras com debate informado, critico”. (S8)

“... e acima de tudo desenvolver o raciocinio e a criatividade” . (S9)

“...desenvolver capacidades de pensar sozinho e de ter curiosidade
em perceber as matérias e fazer inferéncias. (513)

“..pensar e tirar conclusbes proprias sobre as matérias em
estudo”. (517)

A concepgao ‘ver as coisas de forma diferente’ remete para processos
interpretativos visando a compreensdo da realidade envolvendo, em
simultaneo, a intervengao transformadora dessa mesma realidade.

“A aprendizagem, em qualquer contexto e ndo apenas na
universidade, é a possibilidade de reconstruir e ampliar significados
sobre o mundo”. (S5)

“O desenvolvimento... da capacidade para ler o mundo, discuti-lo e
intervir de forma transformadora...”. (S8)

“Perceber e compreender melhor o mundo”. (510)

A concepcdo ‘mudar como pessoa’ remete para o desenvolvimento e
mudanca pessoal considerando a dimensdo existencial da
aprendizagem, ou seja, a estreita relagdo entre o conhecimento e o
processo de desenvolvimento da pessoa.



“

. a relagéo com o conhecimento desenvolve-se numa relagdo
intima com a vida de quem aprende (intelectual, social, afectiva e
estética)”. (S3)

“Ter oportunidade de evoluir como pessoa”. (S9)

“Amadurecer... ser cidaddo”. (S11)

“Algo que proporciona crescimento / evolugdo”. (S15)

d) Concepgdo de aprendizagem como processo

Para além da dimensdo superficial / profunda emergem ainda as
concepgbes de ‘aprender como processo’ e ‘desenvolvimento de
competéncias sociais’ tal como no estudo qualitativo realizado por
Purdie, Hattie e Douglas (1996).

Na concepg¢dao de ‘aprender como processo’ o aprender é
conceptualizado como um processo que atravessa toda a existéncia e
contexto de vida do sujeito (ndo limitado pelo tempo ou local) e que
envolve o préprio sujeito (individualizado, experiencial).

“... a capacidade de conduzir a propria aprendizagem”. (S5)

“Aprender a aprender”. (S6) (514)
“Desenvolver competéncias para aprender ao longo da vida”. (510)

e) Concepcgdo de aprendizagem como desenvolvimento de
competéncias sociais

Na concepcdo de ‘desenvolvimento de competéncias sociais’
encontramos descrito um processo que envolve experiéncias de
aprendizagem de ambito mais alargado ou transversais necessarias ao
percurso de vida do individuo. Esta categoria é mais referida pelos
professores da area de Ciéncias e Tecnologia.

“Deveria ser também uma oportunidade para os alunos
participarem activamente em investigacées de campo, serem
também actores na produgdo de conhecimento e serem



estimulados a um dia serem agentes de inovagdo e rigor
cientifico e tecnoldgico na sociedade.” (S7)

“Desenvolver algumas competéncias que permitam iniciar uma
profisséo”. (S10)

“Aprender a trabalhar em equipa”. (517)

“..participar atentamente nas propostas apresentadas
procurando integrd-las na sua formagdo”. (5S18)

“E adquirir navas ‘skills’ ao mesmo tempo que se torna parte
integrante de um grupo”. (519)

“E ter um grupo com 0s mesmos interesses e objectivos que
colectivamente progridem para adquirir competéncias individuais e
de trabalho em grupo”. (S20)

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados obtidos neste estudo mostram estabilidade no
constructo superficial / profundo das concepc¢des de aprendizagem
face a estudos anteriores. Assim, a analise do discurso sobre o que é
aprender na universidade revelou predominancia da concepgdo
profunda de aprendizagem nos dois grupos de professores. No que se
refere as concep¢bes profundas estas englobam uma visdo
transformativa da aprendizagem que implica uma maior e mais
complexa actividade do sujeito relativamente a uma mudanga
conceptual ou holistica incidindo, em particular, no significado e
mudanca (compreender, ver algo de forma diferente, mudar como
pessoa). A Unica concepgao considerada como superficial que emerge
claramente no discurso dos professores é aquisicdo /aumento de
conhecimento. Pela analise do discurso pareceu-nos que esta
concepgdo emerge mais como uma condicdo basica do processo de
aprender e ndo tanto como uma concepgao determinante do processo
de aprendizagem o que se justifica, também, pelo facto de nao ter sido
encontrada nenhuma referéncia a concep¢do como memorizagao e
reproducdo mecanica.

Identificaram-se, também, as concep¢bes de aprendizagem como
processo e como desenvolvimento de competéncias sociais. Embora
ndo ocupem a centralidade das anteriores na investigagdo, estas



concepgdes também foram encontradas em variados estudos
qualitativos transculturais. As concepgGes descritas como processo e
desenvolvimento de competéncias sociais envolvem, por um lado,
competéncias para conduzir e regular a prépria aprendizagem e, por
outro, desenvolvimento de competéncias sociais necessdrias ao longo
do percurso existencial tanto ao nivel pessoal como profissional. Esta
concepgdo assumiu maior evidéncia nos professores de Ciéncia e
Tecnologia.

Em sintese, os professores expressaram diferentes significados do
aprender, sendo de salientar que a aprendizagem surge
conceptualizada de modo multidimensional e multifacetada.
Encontramos num mesmo professor diferentes modos de
conceptualizar a aprendizagem e tendo em conta estudos anteriores
(Richardson, 2007), os resultados apontam para a coexisténcia num
mesmo sujeito de vdrias concepg¢des sobre o que é aprender e ndo
uma estrutura hierarquica das concepgdes (a reproducdo subordinada
a transformacgdo). Os resultados apontam para um modelo inter-
correlacionado como um melhor descritor do pensamento dos
professores sobre a natureza da aprendizagem dada a pluralidade de
concepgoes.

Em termos educativos, embora os professores apresentem, de um
modo geral, concep¢des profundas sobre o que é aprender, importa
gue essas concepgdes sejam congruentes com as praticas educativas
em particular as praticas de avaliacdo, que devem ser concebidas para
permitir aos estudantes o desenvolvimento das concepc¢des de
aprendizagem potenciadoras de uma aprendizagem mais
compreensiva e profunda, ou seja, devem ser privilegiadas praticas de
avaliacdo de natureza formativa, com feedback sistematico. Urge,pois,
conciliar o desenvolvimento do pensamento do professor sobre o que
é aprender com as praticas de ensino e de avaliagdo que devem
privilegiar, sobretudo, estratégias profundas de aprendizagem e a
possibilidade dos estudantes aprenderem a autorregular o seu proprio
processo de aprendizagem ou a ‘aprender a aprender’. Implementar
praticas de avaliacdo que apelem a compreensao e incentivar a



construgdo progressiva de objectivos pessoais e de um projecto de
aprendizagem / vida pode contribuir para influenciar ndo apenas as
concepgbes dos estudantes, mas também a sua atitude face a
aprendizagem, a quantidade de esfor¢o desenvolvido e, em
consequéncia, os resultados académicos obtidos.
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