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RESUMO

A postura assumida pelo aluno diante do material de
estudo-aprendizagem, significativa ou mecanica, depende de varios
fatores: capacidades cognitivas, aprendizagem anterior, interesse em
aprender, tipo de relacionamento com o professor e estilo de
avaliagdes, entre outros.

Cerca de 60 alunos do 2°. ano do curso de psicologia,
de uma universidade privada do Estado de Sao Paulo, responderam a
um questionario que possibilitou classifica-los como tendo uma
orientagdo significativa ou mecanica para o estudo-aprendizagem, e
perceber a que o aluno atribui o seu sucesso ou fracasso no
desempenho da vida de estudos.

Apos classificar os alunos como apresentando uma
orientagdo significativa ou mecanica, para o estudo-aprendizagem, de
acordo, sobretudo, com a proposta de D. P. Ausubel, foi feito o
levantamento das caracteristicas de um e outro grupo, comparando-os
entre si.

Na classe analisada, o numero de alunos com uma
orientagdo ou outra, para o estudo-aprendizagem, praticamente se
equiparou - 31 alunos foram considerados como apresentando uma
orientagdo significativa e, 29 alunos como apresentando uma
orientagdo mecanica. A média das notas, em um semestre, também
ndo apresentou muita diferenga de um grupo para outro - 8,01 para os
alunos com orientagdo significativa e, 7,16 para os alunos com
orientagdo mecanica, o que pode levantar alguns questionamentos
sobre o tipo de aprendizagem que esta sendo privilegiada pelos
professores, ao cobrar dos alunos o material estudado.

Os alunos com orientagdo significativa para o estudo-
aprendizagem, indicaram ter um maior envolvimento com as
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atividades relacionadas ao estudo que os alunos com orientagdo
mecanica, em varios aspectos. Demonstraram maior maturidade e

senso de responsabilidade pela constru¢do do proprio saber.

Também ficou claro que o professor tem uma
importancia muito grande no grau de envolvimento do aluno com o
material de estudo-aprendizagem. As estratégias de ensino, os
objetivos da matéria, assim como a empatia, ou antipatia, do aluno
para com o professor e 0 modo de cobrar o material ensinado, sdo
fatores que podem determinar o grau de envolvimento do aluno com
o material de estudo-aprendizagem e ter uma influéncia muito grande
sobre o tipo de estratégia utilizada para estudar-aprender.
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Abstract

The posture of the student in relation to the material of
study learning, meaningful or rote, depends on several factors:
knowledge abilities, previous learning, interest in learning, kind of
relationship with the teacher and kind of valuation.

Sixty students of second year on a psychology course,
from a private university in Sdo Paulo State, asked a questionary and
we could classify them as having a meaningful or rote orientation for
study-learning. We also noticed the reason why the student attributes
his success or failure on the performance of studies.

After classifying the students as having meaningful or
rote orientation for study-learning, and above all according to D. P.
Ausubel theory, we had the features of one and other group,
comparing them.

In the class above, there were 31 students with
meaningful orientation and 29 with rote orientation. The result was
alike. In one semester, the average of marks were not very different
between one and other group - 8,01 for students with meaningful
orientation and 7,16 for students with rote orientation. This result
makes us think about the kind of learning that 1s given by the
teachers, whenever they valuate the studying material of the students.

The students with meaningful orientation for study-
learning, had a greater involvement with activities related to study
then the students with rote orientation, in several aspects. They
demonstrated greater maturity and responsibility in building their own
knowledge.

The teacher has a very great importance on the
involvement of the student with the material of the student with the
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material of study-learning. The methods of teaching, the objectives of
subject, the facto of the student like or not the teacher and the way of

valuating the taught material, all these factors may determine the
involvement of the student with the material of study-learning and

may also have a very great influence on the kind of method used for
studying and learning.
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Cap. 1

INTRODUCAO

1.1. Consideracdes iniciais

Frente a constatagdo de diferentes estratégias de
estudo-aprendizagem, tem-se desenvolvido pesquisas com a
finalidade de identificar as caracteristicas dessas estratégias e as
conseqiiéncias de cada abordagem especifica no desempenho
apresentado pelos alunos (Adams, Camnine & Gersten, 1982; Biggs,
1978, 1984; Entwistle, Hanley & Hounsel, 1979).

As estratégias de estudo-aprendizagem sdo classificadas
como significativas ou mecanicas, pela relagdo que possibilitam do
novo material de conhecimento com o conhecimento ja existente na
estrutura cognitiva. Conforme o envolvimento do aluno com o
material de estudo-aprendizagem, conseqiiéncia de uma série de
fatores, este apresenta uma orientagdo significativa ou mecanica para
o estudo-aprendizagem, interferindo na qualidade do aprendizado
(Ausubel et al., 1980, trad.; Branddo, 1979, Biggs & Rihn, 1984;
Pontes Neto, 1991, 1996).

Conhecer as diferentes estratégias de estudo-
aprendizagem utilizadas pelos alunos, pode facilitar ao professor a
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organiza¢gdo do seu material de ensino € também a orientagdo para
que o aluno se envolva de modo a tirar um maior proveito da sua
dedicagdo ao estudo, assim como planejar as avaliagdes* de modo a
incentivar o aluno ao uso de estratégias que correspondam aos
objetivos educacionais (Ausubel et al., 1980, trad.; Biggs, 1989;
Molina, 1985; Faria, W, 1989).

Mas, mais importante que conhecer se o aluno possui
ou ndo estratégias especificas, € conhecer sua orientagdo diante da
aprendizagem, que pode ser significativa ou mecanica. Em outras
palavras: os alunos tém uma postura diante da aprendizagem, que
pode ser a de compreender, relacionar e dar sentido para o conteudo a
ser aprendido, ou a de introjetar sem compreender e reproduzir
literalmente o que procuram aprender. Identificar esta postura, bem
como verificar algumas caracteristicas que estdo associadas a uma
orientagdo significativa ou mecanica, € o objetivo basico deste estudo.
Procura-se, entdo, classificar os sujeitos em questdo, em alunos com

orientagdo para a aprendizagem significativa ou em alunos com
orientagdo para a aprendizagem mecanica.

De posse dessa classificagdo, o estudo objetivou
verificar se havia diferengas entre alunos, com uma ou outra
orientacdo para o estudo-aprendizagem, em relagdo aos seguintes
aspectos:

- rendimento académico, nota, ou pontos obtidos
durante provas bimestrais, bem como o grau de
satisfagdo relacionado ao desempenho que gerou esse
rendimento;

- percep¢do da experiéncia escolar anterior a
faculdade, com énfase no segundo grau;

* O termo “avaliacio”, neste trabalho, é usado no sentido de verificacio da
aprendizagem, através da realizacio de alguma tarefa.
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- objetivos referentes ao curso atualmente
freqiientado;

- atribui¢do de causalidade ao desempenho referido.

Apo6s classificar os alunos como tendo uma orientagdo
significativa ou mecanica para o estudo-aprendizagem, comparou-se o
desempenho dos alunos de uma e outra orientagdo. Identificado o
desempenho, buscou-se as causas atribucionais dos alunos, ao
sucesso e ao fracasso, tentando discernir se as causas atribucionais
dos alunos com orientagdo significativa, para o estudo-aprendizagem,
diferem das causas atribucionais dos alunos com orientagido
mecanica.

Justifica-se esse levantamento das caracteristicas
associadas a orientagdo significativa ou mecéanica para o estudo-
aprendizagem, quando se tem interesse em conhecer os fatores que
podem interferir no grau de aproveitamento que o aluno tem de seus

estudos. Quanto mais conhecimento os educadores tiverem desses
dados, mais poderdao aperfeigoar a dinamica da transmissdo do
conhecimento € orientar os alunos para que possam superar as
dificuldades para um melhor desempenho e realizagdo na vida de
estudos (Ausubel et al., 1980, trad., Telford, 1968). Assim, serdo
formados melhores profissionais e pessoas que poderdo desenvolver
muito mais suas potencialidades cognitivas.

1.2. Definicio de termos e expressoes

Para maior clareza do conteido deste trabalho, a
seguir aparecem defini¢des basicas de termos e expressdes utilizados
Nno mesmo.
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Satisfacio em relacio ao desempenho: sentimento
de carater positivo ou negativo referente aquilo que fez, em termos de

estudo-aprendizagem, para obter os pontos atingidos, expresso por
escrito em resposta a um dos itens do questionario.

Objetivos para com o curso: fatores que levaram o
aluno a escolher o curso de Psicologia, bem como metas a serem

atingidas com a consecugdo do mesmo.

Atribuicio de causalidade: imputar causas ao
sucesso ou fracasso relacionado ao desempenho obtido. Atribuir
causalidade significou, para o aluno, relatar as causas percebidas em
relagdo a sua realiza¢do na prova bimestral a que se submeteu.

Aprendizagem: do ponto de vista cognitivo, significa
organizagao e integra¢do do material na estrutura cognitiva. Refere-se
a aquisi¢do de material ideativo na estrutura cognitiva do individuo.
Uma aquisigdo ideativa se situara entre a aprendizagem mecanica e
significativa, sendo que estes dois tipos de aprendizagem ndo podem
ser dicotomizados. Uma mesma tarefa de aprendizagem podera
recorrer em passagens diferentes tanto a aprendizagem mecanica
como a significativa.

“Por exemplo, uma tarefa que envolva a
memorizacio de nomes ao mesmo tempo em
que requeira também que se compreenda as
relagoes entre varias idéias. Neste caso, a
memorizacio estd mais proxima da
aprendizagem mecinica, ao passo que a
compreensiio estara mais proxima do poélo da
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aprendizagem significativa” (Faria, 1989. p.
8).

Orientacio para a aprendizagem: uma tendéncia
para procurar aprender de modo significativo ou mecanico. Essa
orientagdo para um tipo ou outro de aprendizagem envolve varias
estratégias de estudo-aprendizagem e a disposi¢do (set) para aprender
significativamente ou mecanicamente, bem como a percepg¢do da
busca de determinados fins nas atividades de estudo-aprendizagem.
Na presente pesquisa, a caracterizagdo da orientagdo como
significativa ou mecanica foi realizada através de respostas dos
sujeitos a um questionario (ver anexo 1, p.129), respostas estas que
foram avaliadas com o auxilio de juizes. Como ndo se pode
caracterizar uma aprendizagem como puramente significativa ou
mecanica, a orientagao para essas aprendizagens também ndo tém um
carater excludente, s6 fazendo sentido considerar a propria

aprendizagem como sendo mais significativa ou mais mecanica. Uma
orientagdo sera sempre mais significativa do que mecanica ou mais
mecanica do que significativa. Para simplificar a linguagem, apenas, é
que neste trabalho sdo usadas as expressdes ‘orientagdo significativa’
e ‘orienta¢do mecanica’.
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Cap. 2

ESTUDO-APRENDIZAGEM

A capacidade de aprender e transmitir conhecimentos,
¢ uma das caracteristicas proprias do homem que, gragas a sua
capacidade de simbolizagdo, pode transmitir cultura de uma geragio
para outra (Montagu, 1977).

Segundo Aranha e Martins (1992, 1993) as exigéncias
de um saber sistematizado vdo se tornando maiores, a medida que as
sociedades vdo ficando mais complexas. Este saber acumulado e
transmitido de modo sistematizado ¢ que as autoras chamam de
conhecimento cientifico, ensinado e aprendido mediante os interesses
sociais.

2.1. Algumas consideracdes

Para facilitar a compreensdo do complexo ensino x
estudo-aprendizagem, de inicio torna-se necessaria a consideragio de
algumas nogdes:
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2.1.1. Aprendizagem significativa:

Aprendizagem significativa refere-se a incorporagado
de novos significados a estrutura do conhecimento do sujeito pelo
relacionamento e interagdo do material a ser aprendido, de modo nao
arbitrario e substantivo, com idéias ou significados ja estabelecidos,
ou seja, com o conhecimento adquirido anteriormente. A
aprendizagem ¢ significativa se as idéias expressas simbolicamente
forem relacionadas as informagdes relevantes, previamente
adquiridas. Se o aprendiz ndo tiver estas informagdes para poder
relacionar o novo conhecimento, a aprendizagem sera mecanica.

As 1déias relevantes (idéias ancoras, ou subsungores)
podem ser uma imagem, um simbolo, um conceito ou uma
proposigdo, situando-se, geralmente, em uma area de assunto ou de
uma mesma disciplina. Os conceitos mais amplos e inclusivos, dos

quais decorrem os menos inclusivos ou subordinados, sdo
fundamentais para a aprendizagem destes ultimos. Ex.:. conceito de
forga e for¢a nuclear; conceito de umidade relativa do ar e conceito
de chuva. As idéias relevantes estabelecidas na estrutura mental
precisam ser aprendidas com clareza, para que o aluno ndo confunda
conceitos proximos dentro de uma mesma area.

Para que ocorra a aprendizagem significativa, além
das 1déias relevantes na estrutura cognitiva, € indispensavel que o
individuo tenha uma predisposi¢do positiva para efetuar o
relacionamento entre as novas idéias e as idéias relevantes
disponiveis. O aluno precisa querer relacionar o novo material as
idéias subsungoras, ao conhecimento ja existente na estrutura
cognitiva, mesmo que ndo seja possivel um relacionamento completo.
Nisto também € importante a colaboragdo do professor.

Nao havendo esta disposi¢gdo, possivelmente a
aprendizagem sera mecanica. Além disso, o material de aprendizagem
deve ser potencialmente significativo, 1.€, o aprendiz deve ter na
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estrutura cognitiva as idéias relevantes para que o novo material
possa ser relacionado (Ausubel et ali, 1980. p. 525)

“A experiéncia cognitiva, segundo
Ausubel, caracteriza-se por um processo de
integracio no qual conceitos mais relevantes e
inclusivos interagem com o novo material,
funcionando como ancoradouro, abrangendo e
integrando o novo material e, ao mesmo
tempo, modificando-se em funcido dessa
ancoragem' (Moreira, 1982. p. 89).

2.1.2.Aprendizagem mecanica:

Aprendizagem mecanica refere-se a aprendizagem que
ocorre com pouca ou nenhuma relagido do novo material de estudo
com as idéias previamente adquiridas. Na aprendizagem mecanica o
material de estudo-aprendizagem € relacionado a estrutura cognitiva
de modo arbitrario, literal, ndo resultando em novos significados.
Acontece com as tarefas de aprendizagem que ndo sdo
potencialmente significativas. Por ser uma aprendizagem desprovida
de significado, tende a ter uma duragdo curta na memoria, a ndo ser
que num segundo momento venha a se tornar significativa.

Razdes que podem provocar uma aprendizagem
mecanica: falta de idéias relevantes, disponiveis, que sirvam de
subsungores para a ancoragem do material novo a ser aprendido; o
material a ser aprendido pode ndo ser potencialmente significativo
para o aprendiz;, n3o haver disposicio para aprender
significativamente (Ausubel, apud. Faria, 1989. p. 11).
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Os individuos com tendéncia a ser generalizadores, ao
reconstituirem um fato, ddo uma exposi¢do mais pormenorizada,
citando a seqiiéncia do assunto com detalhes, tendo uma tendéncia
para a aprendizagem significativa, ao passo que individuos com
tendéncia a ser particularizadores tendem a fazer uma narragdo muito
sucinta dos principais pontos em questdo, tendo uma tendéncia para a
aprendizagem mecanica (Ausubel et al., 1980, trad.).

A aprendizagem mecanica e significativa ndo sdo
categorias absolutas de aprendizagem e sim fazem parte de um
continuum.

2.1.3. Conhecimento prévio

O conhecimento prévio € o que determina a
possibilidade de novos conhecimentos. Quanto mais o individuo
souber, mais facil se torna relacionar o novo conhecimento. Quando
ndo existe este conhecimento prévio a aprendizagem mecanica € a
unica possivel.

“Aquilo que o aprendiz ja sabe é o fator
isolado que mais influencia a aprendizagem
subseqiiente. A presenca de proposicdes,
conceitos claros, estaveis e diferenciados
(subsuncgores), na estrutura cognitiva de quem
aprende, se constitui em  condicido
indispensivel para a  aprendizagem
significativa”. (Ausubel, apud. Moreira, 1985.
p- 90).
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2.1.4. Estrutura cognitiva

E o conteido total e organizador das idéias de um
individuo; ou, no contexto da aprendizagem de uma matéria de
ensino, o conteudo e organizagdo de suas idéias em uma area
particular de conhecimento (Ausubel et al., 1980). A estrutura
cognitiva € a estrutura hierarquica de conceitos, que sdo
representagdes de experiéncias sensoriais do individuo. O principal
fator que influencia a aprendizagem subseqiiente € a estrutura
cognitiva preexistente (Moreira, 1982, 1985).

A estrutura cognitiva é o processo € o produto
organizado resultante dos processos cognitivos, que s3o 0S processos
mediante os quais se adquire e utiliza o conhecimento.

Para Ausubel, o armazenamento de informagdes no
cérebro ¢ altamente organizado, com articulagdes formadas entre
varios elementos mais antigos e mais recentes conduzindo a uma
hierarquia conceitual, na qual elementos menos importantes de
conhecimentos sdo ligados (incorporados) a conceitos maiores, mais
gerais € mais inclusivos. Assim, a estrutura cognitiva apresenta um
arcabougo de conceitos hierarquicamente organizados, que sdo as
representagdes da experiéncia sensorial da pessoa (Ausubel, apud
Novak, 1981. p. 9-10). Compreende a aquisi¢do, armazenamento €
organizagdo de idéias no cérebro do individuo (Faria, 1989).

2.1.5. Ato de conhecer

Todo ato de estudo visa aumentar o conhecimento,
sendo que conhecer pode ter significados diferentes, conforme o
envolvimento e os objetivos do sujeito cognoscente.

AVA
AVAVEY

3 4 5 6 o 8unespw 12 13 14 15 16

17

18

19



Conhecer, conforme Marton e Sialj6 (1984) pode
significar:

1. saber alguma coisa de um modo vago;
2. decorar o material de estudo;

3. adquirir varios fatos e habilidades para serem
retidos € usados quando necessario;

4. descobrir o que alguma coisa realmente significa;

5. usar o que € conhecido para construir uma filosofia
de vida pessoal.

Diante disso, pode-se esperar que o modo de uma
pessoa conhecer seja conseqiiente com a postura assumida frente ao
material de estudo-aprendizagem. Certamente quem tem um interesse
maior em relacionar o conhecimento com a vida € com 0s seus
valores, tera um envolvimento diferente, em comparagdo com aquele
que se satisfaz em ter uma nog¢ao vaga de determinado assunto.

As caracteristicas que diferenciam a aprendizagem
mais significativa da aprendizagem mais mecanica serdo percebidas
ao longo deste trabalho, a medida que forem apresentadas as
pesquisas de alguns autores e discutidos os dados coletados.

2.2. Fatores que interferem no processo estudo-
aprendizagem

Varios fatores podem influenciar no modo de o aluno
estudar-aprender, tais como: capacidade cognitiva, aprendizagem
prévia, motivagdo, estratégias de estudo, material de estudo-
aprendizagem e estratégias de ensino, professor e avaliagdo. Todos
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estes fatores sdo importantes, tendo um peso maior ou menor,
conforme a situagdo. Na seqiiéncia serdo explanados sobre alguns
desses fatores que interferem na dindmica do estudo-aprendizagem,
com a finalidade de permitir o contato com alguns pesquisadores que
tratam desta questao.

Ausubel e pesquisadores associados classificam os
fatores que influenciam na aprendizagem em dois grupos de
categorias:

a) categoria intrapessoal, relativa aos fatores internos
ao aluno - abrange os aspectos cognitivos e afetivos sociais;

b) categoria situacional, relativa as variaveis externas
ao aluno (Ausubel, Novak e Hanesian, 1980, trad.).

A maneira desses dois aspectos se conjugarem, na
vida particular de cada um, vai possibilitar um envolvimento com o
material de estudo-aprendizagem de um modo significativo ou
mecanico.

Biggs (1978) considera como sendo importantes os
fatores pessoais e institucionais, no processo de estudo-
aprendizagem. A responsabilidade pelo aproveitamento do estudo,
para Biggs, também ndo é s6 do aluno, apesar de ser um fator
determinante. Os fatores pessoais sdo, entre outros, os seguintes:
estilo cognitivo, personalidade do aluno e o conhecimento anterior.
Como fatores institucionais, sdo considerados: area de estudo,
método de ensino, procedimentos € modos de avaliagdo e a estrutura
do curso.

Biggs (1984) também busca na motivagdo o
determinante da estratégia de estudo-aprendizagem.

Estudantes que estejam intrinsecamente motivados
tém uma maior propensdo para o uso de estratégias significativas de
estudo-aprendizagem, ao contrario de alunos que ndo tenham esta
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motivagdo intrinseca que, quase que "naturalmente", sdo propensos ao
uso de estratégias mecanicas de estudo-aprendizagem.

Conforme as caracteristicas pessoais, o aluno pode
fazer uma opg¢do por estratégias mecanicas ou significativas de
estudo-aprendizagem, justamente por ter mais facilidade de obter
melhores resultados conforme a estratégia utilizada. Biggs considera
que estudantes altamente pragmaticos podem ter bons resultados com
uma estratégia mecanica (reprodutiva). Estes alunos se esfor¢gam para
reproduzir o material estudado, sem uma preocupagdo maior em
relacionar o conhecimento de modo significativo.

Apesar de o aluno ficar habituado ao uso de uma
estratégia de estudo-aprendizagem, normalmente uma estratégia que
ajude a diminuir a ansiedade € bem aceita pelo estudante com medo
de fracassar (Biggs, 1978).

Para Biggs (1979), os alunos acostumados a estudar
de modo quantitativo guardam muito mais elementos quando estudam
desse modo do que quando sdo orientados para estudar
qualitativamente. Concentram-se nos fatos, quando sdo instruidos
para estudar assim, conseguindo guardar mais detalhes durante mais
tempo, em detrimento da qualidade. Ou seja, alunos habituados a
estudar de modo mecanico, tém muito mais facilidade, quando lhe sao
cobrados aprendizados mecanicos, que os alunos treinados a um
estudo significativo. Os alunos orientados para estudar de modo
qualitativo conseguem relacionar melhor os fatos na estrutura do texto
que de modo isolado.

Para Biggs, estudantes altamente pragmaticos podem
ter bons resultados com uma estratégia mais mecanica (reprodutiva),
de estudo-aprendizagem. Estes alunos se esfor¢am para reproduzir o
material estudado, sem uma preocupagdo maior em relacionar o
conhecimento de modo mais significativo.
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Biggs considera trés tipos de abordagem do aluno ao
material de estudo-aprendizagem, de acordo com suas caracteristicas:

"Reprodugio: o aluno vé o estudo como
um meio para atingir um fim; tem medo
de niio conseguir se sair bem, estudando
de um modo ansioso; faz uso de uma
simples  estratégia de  estudo,
reproduzindo nada mais do que o que ¢
ensinado e que supde ser importante.

Internalizacio: o aluno vé a faculdade
como um lugar de crescimento pessoal;
tem motiva¢io interna; usa estratégias
significativas de estudo.

Organizacgio: correlacio entre

motivacdo académica e motivagio
pessoal. Procura a exceléncia no estudo;
é calmo; tem baixa ansiedade; alta
organizacao (Biggs 1978. p. 275) ".

Segundo Biggs (1979), para estudar significativamente
os alunos precisam ser instruidos para isso e perceberem o valor
naquilo que estdo estudando. Como ndo existe uma tUnica estratégia
nem um unico motivo, o aluno pode usar diferentes estratégias, em
conseqiiéncia dos motivos que o levam a estudar e do modo como lhe
sao “cobrados” estes estudos.

Os alunos com maiores dificuldades necessitam mais
de auxilio e orientagdo que os alunos que se saem bem, para que se
envolvam mais e possam ter um melhor desempenho.
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Alunos brilhantes, de certa forma, ja sdo acostumados
a estudar usando estratégias que possibilitam ter uma aprendizagem
significativa. Conseguem se orientar de modo muito mais proveitoso
que os alunos com dificuldades que, por isso mesmo, necessitam de
uma ateng¢do maior dos professores.

Marton e Siljo (1976) afirmam que a estratégia
utilizada para o estudo-aprendizagem ¢ tdo importante quanto o
contetido estudado. A lembranga do material estudado ¢ muito mais
prolongada quando se usa estratégias significativas, fazendo com que
o aluno tenha mais gosto pelo estudo, em comparagdo com o aluno
que usa estratégias mecanicas de estudo-aprendizagem, apesar de o
rendimento do aluno, assim como seu entendimento, dependerem de
varios fatores, tais como: conceito que o aluno tem de estudo, estilo
de pensamento adquirido, valores, ambigdo e conduta pessoal.

As experiéncias acumuladas pelo aluno também sédo
fatores sedimentadores das estratégias usadas para o estudo-
aprendizagem. O medo de ser reprovado faz com que o aluno procure
decorar a matéria dada em aula para se garantir na nota. A ansiedade
coexiste com a perda da confianga em si, em razdo de fracassos
anteriores (Ausubel et al., 1980, trad.). Alguns alunos, quando
esperam se sair bem em uma matéria e vao mal, ficam desanimados,
demorando um pouco para se refazerem. A decepg¢do pode
desestimular ainda mais o envolvimento com o processo de estudo-
aprendizagem.

Muitos alunos ficam na dependéncia do que lhes ¢
pedido ou determinado pelo professor, sem saber o que fazer com um
texto, se ndo lhes forem solicitadas respostas literais sobre 0 mesmo.
Dessa forma: '"'(...) seu trabalho esta voltado para a ingenuidade
em face do texto e, portanto, nio redunda em criticidade
alguma" (Pontes Neto, 1989, p. 31).

Um outro fator importantissimo na determinag¢do do
modo de o aluno se envolver com o processo de estudo-
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aprendizagem, € o professor. O modo de o professor planejar a aula,
de criar condigdes para que a aprendizagem ocorra e de interagir com
a sala de aula, pode facilitar ou dificultar o modo de o aluno estudar.
Além de transmitir o conteudo da disciplina, é importante que o
professor oriente o aluno sobre como estudar e crie oportunidades
para o aluno perceber a diferenga entre uma aprendizagem
significativa € mecanica, para que o mesmo tenha satisfagdo em
aprender de modo significativo (Thomas & Bain, 1982; Molina, 1985;
Leite, 1988; Gage & Berliner, 1985, Novak, 1981).

Quando o aluno ndo possui disposi¢io para a
aprendizagem significativa, conforme acentuado por Ausubel et al.
(1980, trad.), cabe ao professor concentrar-se no controle de sua
atengdo, desenvolvendo o ensino do modo mais eficaz possivel.

Pontes Neto (1989, p.31) também destaca a
importancia do professor, chamando a atengdo nao so para o estilo ou
modo de ensinar, mas também para a importancia do texto utilizado

que precisa ser selecionado com muita atengdo, dentro dos objetivos
do ensino.

"(...) aquilo que o professor faz quando
ensina ou quando procura ensinar, bem como
o texto didatico que utiliza, sdo fatores
importantes relacionados ao ato de estudar"'.

Conforme os objetivos que se tem ao adotar um livro,
o professor deve estar atento para as deficiéncias do mesmo e
preparar o aluno para ndo se perder nestas deficiéncias. Se o livro
didatico deixa muito a desejar, o professor precisa ir além do livro, o
que nem sempre ocorre (Molina, 1985). Molina resume, de forma
estereotipada, a seqiiéncia de agdes que acontecem no processo de
ensino:
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a) O professor da aula (explica o assunto oralmente)
enquanto o aluno ouve ( presta aten¢ao).

b) O professor ordena que o aluno estude o assunto no
livro didatico.

O segundo item, muitas vezes, € simplesmente
omitido, ou quando se ordena que estude o tema em algum livro ndo
se orienta sobre como estudar, para nio se perder nos aspectos
secundarios do texto indicado. Parte-se do pressuposto de que, uma
vez alfabetizado, o aluno torna-se competente no entendimento da
leitura e, conseqiientemente, capacitado para o estudo.

Molina (1985), também acentua a importancia afetiva
na relagdo professor-aluno, como influenciando no modo de o aluno
se envolver com as tarefas de estudo-aprendizagem.

Zajdznajder (1980, p. 38-42), considerando a grande

importancia do professor para o desempenho do aluno, enumera
alguns fatores:

1. "os conhecimentos do professor;

2. a capacidade de comunicacio do
professor;

3. a capacidade do professor para
ensinar;

4. a disposicio do professor para
ensinar;

5. as condicées materiais da atividade de
ensino;

6. a disposi¢cdo do aluno para aprender;

A,
ATy

3 4 5 6 o 8unespw 12 13 14 15 16

17

18

19



7. os conhecimentos anteriores do
aluno".

Nas consideragdes que faz sobre o ensino superior,
Zajdznajder (1980), destaca o papel do professor, a visio de
educagdo da propria sociedade, os objetivos concretos das
instituigdes educacionais, e as dificuldades reais de colocagdo em um
emprego, enfrentadas pelos que conseguem concluir um curso
superior. Uma pessoa que esta fazendo um curso, se ndo tiver
esperangas de trabalhar naquilo para o qual esta se preparando,
certamente tera diminuida a disposi¢do para aprender. Faltam
objetivos para lutar.

Ausubel et al. (1980, trad.) também coloca em
destaque a figura do professor no processo de ensino. Considera que
o professor precisa ter um papel ativo na orientagdo do aluno e na
transmissdo de conhecimentos. Ndo se pode esperar que o aluno
aprenda tudo por descoberta ou que se comporte como um cientista

fazendo critica do saber. Pois o aluno ainda ndo tem capacidade e
visdo suficiente para este procedimento. Tanto considera importante o
papel do professor, que para ele o método expositivo €
importantissimo na aprendizagem significativa, economizando tempo
e esfor¢co desnecessarios do aluno, ajudando-o a entrar em contato
com dados mais importantes e entendendo-os. Esperar que o aluno
aprenda tudo por descoberta é fazer com que ele desperdice muito
tempo e, muitas vezes, ndo aprenda o que € essencial. Para Ausubel a
aprendizagem por descoberta s6 ¢ valida no estagio concreto do
desenvolvimento. Nos estagios seguintes a aprendizagem por
descoberta provoca uma perda de tempo muito grande (Ausubel,
apud. Nelson, 1980).

Para Ausubel, o professor nio deve ensinar de
qualquer jeito. E importante selecionar conceitos € proposigdes
relevantes com poder de inclusividade e explanagdao. Também ¢
importante organizar bem o programa de ensino, dando uma
seqiiéncia ordenada ao contetido a ser apresentado. Ensinar, usando a
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diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo integrativa facilita a
organizagdo do novo conhecimento na estrutura cognitiva do aluno.

O professor pode manipular deliberadamente os
atributos relevantes da estrutura cognitiva para facilitar a
aprendizagem significativa de duas formas:

1) "substantivamente, utilizando com
fins organizacionais e integrativos aqueles
conceitos e proposicoes unificadores de uma
dada disciplina que tenham maior poder
explicativo, inclusividade, possibilidade de
generalizacio e de relacionamento com o
contetdo do assunto daquela disciplina;

2) programaticamente, empregando
principios programaticos adequados para
ordenar a seqiiéncia da matéria de estudo,
construir sua légica interna, e preparar
ensaios de pratica'. (Ausubel, 1978. p. 178).

O professor pode incentivar a aprendizagem
mecanica, quando ndo considera respostas substantivamente
aceitaveis, do ponto de vista do conteudo, mas apresentadas de forma
pessoal, sem correspondéncia literal com o modo como foi exposta
por ele.

O papel fundamental do professor na facilitagdo da
aprendizagem significativa, conforme Ausubel, inclui quatro tarefas
essenciais:
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1. "Determinar a estrutura conceitual e
proposicional da matéria de ensino. Ou seja,
identificar os conceitos e principios
unificadores, inclusives, com maior poder
explanatério e propriedades integradoras, e
organiza-los hierarquicamente de modo que,
progressivamente, abranjam os menos
inclusivos até chegar aos exemplos e dados
especificos.

2. Identificar quais os subsuncores
(conceitos, proposicdes e idéias claras,
precisas, estaveis) relevantes a aprendizagem
do conteido a ser ensinado, que o aluno
deveria ter em sua estrutura cognitiva para
poder aprender significativamente este
conteudo.

3. Diagnosticar daquilo que o aluno ja
sabe; determinar, dentre os subsuncores
especificamente  relevantes (previamente
identificados ao 'mapear' e organizar a
matéria de ensino), quais os que estdo
disponiveis na estrutura cognitiva do aluno.

4. Ensinar utilizando recursos e
principios que facilitem a passagem da
estrutura conceitual da matéria de ensino
para a estrutura cognitiva do aluno de uma
maneira significativa. A tarefa do professor
aqui é a de auxiliar o aluno a assimilar a
estrutura da matéria de ensino e organizar
sua propria estrutura cognitiva nessa area de
conhecimentos, através da aquisicio de
significados claros, estiaveis e transferiveis.
Para isso deve levar em conta ndo so0 a
estrutura conceitual da matéria de ensino,
mas também a estrutura cognitiva do aluno no
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inicio da instru¢io e tomar providéncias
adequadas (por exemplo, usando
organizadores, ou instrugdes, ou "instrugées-
remédios) se a mesma nio for adequada"
(Moreira, 1985, p. 71).

Faria (1989, p. 44-45), reconhecendo a dificuldade de
um professor no controle de uma classe, além da preocupagdo com o
conteudo sugere algumas formas de variacdo de estimulos para
manter a aten¢do do aluno. Valoriza a forma de apresentagdo do
material, no que se refere a comunicagado do professor com os alunos,
para evitar a dispersdo do aluno. Sugere ao professor:

1) "modificar os ritmos de apresentacio
verbal das idéias, mas dentro de certos
parametros: nio deve ser muito lento para
nio entediar, nem rapido demais de forma a
dificultar o acompanhamento da exposicio
pelos alunos;

2) variar razoavelmente a tonalidade de
voz emitida;

3) provocar alternincia de falantes;
dialogos e debates restritos a certos momentos
podem ser usados, mas de forma a niao desviar
a atencio do que é essencial na aula;

4) fazer perguntas periédicas sobre as
idéias expostas, quando se percebe um desvio
de atencio;

5) movimentar-se fisicamente durante a
aula, utilizando gesticulaciio e expressoes
fisionomicas que enfatizem as idéias expostas;

AVA
AVAVEY

4 5 6 s 8unespw 12 13 14 15 1le 17

18

19



6) altermar tipos de veiculos de
comunica¢do, como: usar a voz, escrever no
quadro negro, projetar slides em curtos
intervalos de tempo, mostrar gravuras, etc."

Nio basta ensinar. O professor precisa ensinar de
modo a atingir o aluno e, selecionar bons textos acessiveis para que o
aluno seja motivado a aprender. Tendo um papel ativo diante do
aluno, o professor tem uma responsabilidade pelo modo de como o
aluno se envolve com o seu estudo. Dependendo de como ¢é
trabalhada a questao do ensino, o aluno pode terminar o curso sem
no¢do do motivo dos conteudos programaticos das disciplinas que foi
obrigado a estudar. Ndo percebendo valor no que lhe é ensinado, o
resultado, normalmente € uma aprendizagem mecanica,
desinteressante e desestimulante desde o desenvolvimento da propria
aula.

Em suma, o professor tem de ser bem preparado,
devendo apresentar o conteiido programatico de forma consistente €
atraente, dentro das condigdes de assimilagdo do aluno. Neste
trabalho, os depoimentos de alguns alunos, que serdo apresentados
mais adiante, comprovaram a grande importancia atribuida ao
professor para o desempenho nos estudos.

Conforme as caracteristicas pessoais, o aluno pode
fazer uma opg¢ao por estratégias mecanicas ou significativas de
estudo-aprendizagem, justamente por ter mais facilidade de obter
melhores resultados conforme a estratégia utilizada. Isto pode
explicar porque alguns alunos que tém orientagdo mecanica
obtiveram boas notas.

Os alunos com maiores dificuldades necessitam mais
de auxilio e orientagdo que os alunos que se saem bem, para que se
envolvam mais e possam ter um melhor desempenho.
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Alunos brilhantes, de certa forma, ja costumam
estudar de modo mais significativo, tendo uma aprendizagem mais
significativa. Conseguem se orientar de modo muito mais proveitoso
que os alunos com dificuldades que, por isso mesmo, necessitam de
uma ateng¢do maior dos professores.

A atitude do aluno frente ao texto de estudo também ¢
condicionada pelo tipo de avaliagdo. Os estudantes adotam uma
abordagem determinada pelas expectativas do que lhes sera
requerido. Questdes colocadas para o estudo podem induzir o aluno
ao estudo mais mecanico ou ao estudo mais significativo
(Zajdznajder, 1980; Ausubel et al., 1980, trad.; Biggs & Rihn, 1984,
Leite, 1988). Tendo claro o tipo de aprendizagem que espera do
aluno, o professor pode organizar o material de ensino tendo em vista
estes objetivos (Ausubel et al., 1980, trad.).

Para diminuir a tensdo e se sair melhor nas provas,
Pauk aconselha o aluno a procurar saber como o professor fara a
avaliagdo (Pauk ,1971, trad.).

Talvez Biggs tenha razao, quando afirma que métodos
diferentes de avaliagio n3o chegam a levar o aluno ao uso de
estratégias opostas de estudo-aprendizagem (Biggs, 1978), mas na sua
disciplina, o professor inegavelmente exerce uma influéncia. Para ndo
ser reprovado o aluno estuda conforme espera ser cobrado.

Ausubel (1968) afirma que a fung¢do da avaliagdo € a
de determinar o grau em que os objetivos educacionais relevantes, na
realidade, estdo sendo alcangados. Avaliar € fazer um juizo de valor
ou de ménto. Apreciar os resultados educacionais para saber se
satisfazem ou ndo um conjunto especifico de metas educacionais.
Afora a verificagdo se tais metas estdo sendo atingidas, qualquer
avaliagdo dos resultados de ensino € destituida de sentido.

Os itens sobre os quais a avaliagdo deve incidir devem
estar relacionados a aprendizagem significativa, segundo Ausubel. Os
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objetivos instrucionais, os procedimentos de ensino e a avaliagdo
devem enfatizar sempre os conceitos e/ou proposi¢des. Os elementos
significativos que devem ser avaliados sdo os seguintes:

"sao corpos de conhecimentos claros,
estaveis e bem organizados, que basicamente
sdo constituidos por conceitos e/ou proposicdes
relevantes de uma disciplina, em suas
relacbes muituas, que sirvam como
fundamentos para aprendizagens posteriores,
na mesma disciplina". (Ausubel, 1978, Apud.
Faria, 1989. p. 49).

Além desses objetivos apresentados acima, Ausubel
(1968) também considera a avaliagdo como sendo importante para
verificar as causas do rendimento insatisfatorio do aluno, para
perceber se tal rendimento € inerente aos métodos e materiais
instrucionais inadequados, ao ensino incompetente, a motivagao ou
moral inadequada dos estudantes, principalmente quando se vai mal.
E importante que o professor se sinta responsavel pelo desempenho
do aluno, ndo s6 quando ele tem sucesso, o que € mais facil (Gage &
Berliner, 1985), mas também quando existe o fracasso.

Provando que a orientagdo sobre como estudar pode
levar o aluno a ter uma aprendizagem mais significativa, Adams,
Carmine & Gersten (1982), relatam um estudo em que o desempenho
dos alunos que receberam orientagdes foi muito melhor que o
desempenho dos alunos que simplesmente receberam o texto para
estudar e mais nada.

A partir de um texto de estudos sociais, formou-se
dois grupos de estudos, sendo que um grupo recebeu orientagdes
sobre como estudar, e outro grupo foi deixado livre para estudar do
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modo que achasse melhor. Os alunos que receberam orientagdes
sobre como estudar conseguiram, numa avaliagdo posterior, relembrar
muito mais fatos importantes que os alunos que ndo receberam
nenhuma instru¢do. Os autores afirmam que a reten¢do da informagao
melhora quando: organiza-se o material a ser estudado em topicos ou
se tem um tépico bem claro; elabora-se questdo sobre o que esta
sendo lido e resume-se o material. Na pesquisa, desenvolvida por
Adams e colaboradores (Adams, Carmine & Gersten, 1982, p. 31-
34), foram dadas as seguintes orientagdes:

1."Prever o que sera lido através de uma
leitura dos titulos e subtitulos, tendo
uma visio geral do material a ser
estudado.

Relatar os titulos e subtitulos. Os
subtitulos servem para nortear e
introduzir um novo topico. Tentar
descrever o que sera tratado no topico
pelos subtitulos.

Fazer questdes sobre o que poderia ser
mais importante saber. Serve para o
estudante poder distinguir o que é do
que nio é importante.

Ler procurando encontrar respostas
para suas questdes e outras informagées
importantes.

Reler os subtitulos; relatar os detalhes
importantes; encontrar respostas para
as questdes do item 3 e outras
informacdes consideradas importantes.
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6. Repetir. Serve como revisio. Ler os
subtitulos e através deles relembrar os

dados importantes. Ndo se lembrando
das informacdées importantes através

dos subtitulos torna-se necessario um
estudo posterior". (*)

Uma das dificuldades que os pesquisadores
encontraram na orienta¢do para a leitura dos titulos e subtitulos foi a
ma qualidade de alguns livros didaticos que colocam titulos e
subtitulos que ndo tém nada a ver com o assunto tratado, confundindo
e prejudicando o aluno (Adams, Carnine & Gersten, 1982).

A desorientagdo sobre o melhor modo de abordar um
texto abrange todas as classes de estudantes, sendo que alguns alunos
ndo aproveitam quase nada de um texto lido. Postura que é

compartilhada por Pontes Neto (1991, p. 86), quando afirma que
“(...)geralmente o aluno aprende a aprender incidental ou
casualmente”.

O uso eficiente de estratégias metacognitivas de
estudo tem demonstrado bons resultados. Alunos com baixo
entendimento de leitura, sendo monitorados em estratégias de estudo
tiveram um aproveitamento melhor que alunos com um bom
aproveitamento da leitura, conforme pesquisa de Nolan (1991),
depois de aplicar uma estratégia que combinava duas estratégias
cognitivas - auto-questionamento e previsdo, comparadas com a
estratégia de auto-questionamento € uma estratégia mais tradicional
baseada na compreensdo do vocabulario.

(*) Estas orientacdes baseiam-se no método SQ3R, desenvolvido por
Robinson (1941, 1970).
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As estratégias metacognitivas mistas (questionamento
autogerado com previsdo) foram as que apresentaram melhores
resultados, em comparagdo com as outras estratégias. Os leitores
mais fracos, neste experimento, foram os que tiveram um melhor
aproveitamento. Esse aproveitamento maior dos maus leitores pode
indicar que os bons leitores ja usam uma estratégia ativa de estudo-
aprendizagem, ao contrario dos maus leitores, que ndo sdo
acostumados a um auto-monitoramento.

Nolan colheu depoimentos de alunos que foram
monitorados no uso de estratégias mistas de estudo, posteriormente,
tendo uma apreciagdo muito positiva sobre os resultados das mesmas
na continuidade da vida de estudos, concluindo que tais estratégias
devem ser generalizadas para todos os estagios da educagdo, podendo
favorecer a todos os alunos.

Wade, Trathen & Schraw (1990), fizeram um
levantamento das varias estratégias de estudo utilizadas pelos alunos,
percebendo que ha varios modos de estudar. As estratégias de estudo-
aprendizagem encontradas por eles foram as mais variadas: sublinhar
0 mais importante; relacionar com outros itens; fazer uma leitura
superficial e outra mais aprofundada; tomar nota; organiza¢do e
interagdo com o texto; anotar o mais importante nas margens dos
textos e depois retomar as anotagdes; fazer uma relagdo mental do
texto estudado sem anotar nada; tentar prever o que sera perguntado
sobre o texto e entender a idéia principal; procurar relacionar o novo
conhecimento com o conhecimento anterior; procurar memorizar 0s
fatos e palavras mais importantes.

Os padrdes culturais de nossa sociedade também sdo
antieducacionais e anticientificos, podendo o diploma ser considerado
mais importante que o aprendizado. Ha pessoas que se manifestam
contra a ciéncia, como se fosse algo inutil. Assim, o diploma pode ser
um mero instrumento de exibicionismo. Quem entra em um curso
superior com esta mentalidade, muito dificilmente se empenhara em
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dominar de verdade o seu campo do saber, a ndo ser que haja uma
mudanga de mentalidade.

Em conseqiiéncia dessa postura, grande niimero de
alunos ndo se apresenta na faculdade com a atitude de quem néo sabe
e quer aprender, mas com a atitude de quem ja sabe e sO quer a
consagragdo. Tém dificuldades em aceitar que sdo ignorantes € que
precisam se esfor¢ar para adquirir conhecimentos. Se o principal
objetivo for o diploma, desvinculado da questio do saber,
dificilmente este tipo de aluno vai adquirir uma orientagdo mais
significativa de estudo-aprendizagem.

Também existem aqueles que se ofendem quando se
faz uma critica ou ndo se aceita as suas idéias de modo incondicional.
Acham as proprias conclusdes definitivas e tém medo de valer menos
por causa de uma critica, fugindo de qualquer tipo de ameaga.
(Zajdznajder, 1980).

Com relagdo a importdncia das instituigdes
educacionais na questdo do envolvimento com o estudo, € um
problema de dificil resolugdo. Ha de se passar por uma critica das
proprias instituigdes.

O objetivo intrinseco de algumas instituigdes
educacionais ¢ problematico. Sdo erigidas para ndo atingir os
objetivos educacionais, mas para fazer de conta que se esta educando.
Parecer preocupada com a educagdo, para algumas instituigdes, €
mais importante que efetivamente ser preocupada. Por tras da fachada
de instituigdo educacional de muitas universidades se escondem
interesses puramente econdmicos, havendo um acumpliciamento
generalizado em torno de jamais se falar seriamente sobre ensinar-
aprender. Pois isto implicaria avaliar o proprio ensinamento, 0 que
exigiria investimentos e desacomodagdes de todos, tanto da estrutura
administrativa como do corpo docente, que também pode se dar por
satisfeito com a lei do minimo esfor¢o (Zajdznajder, 1980). Quando
as instituigdes educacionais ndo cumprem de modo correto os seus
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objetivos, a clientela (estudantes) e toda a sociedade acabam sofrendo
as conseqiiéncias da formagdo profissional deficiente. O problema ¢
identificar estas instituigdes e tentar modificar a situagao.

O campo de trabalho ¢ outro fator que pode interferir
no envolvimento do aluno com os estudos. Profissionais mal
preparados € uma percepgao distorcida da fungdo do ensino superior
tém dificultado a absorg¢do dos graduados pelo campo de trabalho,
sendo que uma grande parte dos estudantes universitarios encontrara
dificuldades para obter colocagio em uma fungdo para a qual se
preparou. Zajdznajder (1980), afirma que era de 30% a porcentagem
dos formados que ndo conseguiam colocagdo relativa ao campo para
o qual estudaram. E possivel que hoje esta porcentagem, seja até
maior, considerando as alteragdes que tem sofrido o campo de
trabalho ultimamente, aumentando o numero de desempregados -
globalizagio.

No que diz respeito a melhoria da qualidade do ensino
universitario, no Brasil ja foram feitas varias tentativas, sendo que
este foi um dos motivos que levou a instituigdo do vestibular, em
1911. Pretendia-se uma melhor sele¢do dos candidatos ao curso
superior. Mas talvez isso ndo tenha resolvido, porque muitos alunos
continuam entrando na faculdade com condi¢des muito limitadas de
aprendizagem (Branddo, 1979), exigindo uma maior competéncia
didatica do professor, que precisa se preocupar ndo s6 com O
conteudo, mas também com as estratégias de ensino e estudo-
aprendizagem. Um aluno sem o minimo recurso necessario para
acompanhar o ensino, aproveitara muito pouco se nao tiver um bom
acompanhamento e possibilidades de recuperar o conhecimento
anterior necessario para assimilar o novo contetdo.

Pode-se concluir que mesmo sendo uma exigéncia,
que se impde em nossa sociedade, ha concepg¢des diferentes de
estudo-aprendizagem e maneiras diferentes de se colocar diante de
um texto ou se envolver com o proprio conhecimento. Pode-se
afirmar que sdo varios os fatores que interferem nas estratégias de
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estudo-aprendizagem, podendo-se destacar: a sociedade, que exige
dos individuos um certo preparo para uma maior eficiéncia na
resolugdo de problemas; a instituigdo educacional, de modo bem
direto, através dos recursos e das estratégias aplicadas no ensino e
avaliagdo; o aluno, particularmente, pela maneira como se envolve
com o seu processo de estudo-aprendizagem, a motivagdo € a sua
capacidade para assimilar de modo significativo ou mecanico, os
conteudos que lhe sdo transmitidos.

2.3. Atribuicio de Causalidade

A doutrina da atribuigdo se preocupa em buscar as

causas para o desempenho escolar (Weiner, 1984, trad.), procurando
saber a que o aluno atribui o seu desempenho - sucesso ou fracasso.

Se em todas as questdes relacionadas a vida é comum
a procura de explicagdes aos acontecimentos, também para o
desempenho escolar, ¢ uma constante a busca do entendimento das
causas que levaram a ter sucesso ou fracasso.

A busca do por qué ¢, freqiientemente, mais imediata
no fracasso e nos eventos inesperados, que tém uma necessidade mais
urgente de explicagdes. Mas as pessoas que conseguem se sair bem
nas tarefas, também buscam as causas atribucionais, s6 que quando se
esta satisfeito, as explicagdes podem ndo ser tdo urgentes.

Fritz Heider (1958, apud. Maluf ¢ Marques, 1984) foi
o primeiro a estudar o processo de atribuigdo de causalidade,
pesquisando as causas a que o homem comum atribui os
acontecimentos em sua vida. Esses estudos voltados para a
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compreensdo e explicagdio do comportamento sdo denominados
teoria da atribuicao.

Para Bernard Weiner (1972, p. 310, apud. Maluf e
Marques, 1984, p. 25),

"(...) os conceitos atribucionais podem
ser utilizados na formulacio de uma ciéncia
da motivagdo, em que processos cognitivos sdo
tomados como responsaveis pela ativacao,
direcdo e persisténcia do comportamento".

Quando se procura respostas aos acontecimentos,
estas sdo encontradas a partir das percepgdes causais. As explicagdes

encontradas, ou atribuidas, podem se tornar meras justificativas para
continuar tudo do mesmo jeito, ou uma procura de apoio para
provocar mudangas.

Relacionando esse comportamento geral ao mundo
universitario, o estudante, além de procurar entender o seu mundo
como um todo, procura entender as causas do seu desempenho na
vida de estudos, tentando responder as questdes que resultam de seu
desempenho, comparando a nota de uma matéria com a outra e
comparando o seu desempenho geral com o desempenho dos colegas
- por que fui bem, por que tenho dificuldades nesta disciplina, por que
meu colega tirou nota melhor que eu. Conforme as explicagdes
atribuidas aos seus questionamentos, o aluno pode ir sedimentando a
propria percepgdo quanto a capacidade, interesse, empenho,
dificuldade de aprendizagem e/ou de relacionamento com os colegas
e professores. Esta autopercep¢do tera conseqiiéncias no
envolvimento posterior, do aluno, com as tarefas de estudo-
aprendizagem. Se o aluno se sentir impotente frente as causas
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atribuidas ao fracasso, em determinada disciplina, possivelmente ele
continuara na expectativa de novo fracasso.

As causas percebidas como mais responsaveis pelo
sucesso ou fracasso na vida escolar, segundo Weiner (1984, trad.),
sdo: habilidade, esforgo, dificuldade da tarefa e sorte. Além dessas
quatro causas de sucesso e fracasso, outros fatores também sdo
considerados importantes, com relagdo as causas atribucionais, tais
como: outros (professor, estudantes e familia); motivagdo (atengdo e
interesse); caracteristicas adquiridas (habitos e atitudes frente ao
estudo); processos fisiologicos (humor, maturidade e saude), sendo
que estas causas podem variar conforme a cultura.

Weiner (1984, trad.), distingue as causas atribucionais

a) fontes internas (pessoais): habilidade, esforgo,
maturidade e saude.

b) Como fontes externas: professor, tarefa e familia.

Quanto a dimensdo estabilidade de causalidade
considera:

a) causas invariantes (continuum estavel): habilidade,
o esforgo tipico e a familia.

b) causas variantes (instaveis): o esfor¢o imediato, a
atengdo e a familia.

As causas tanto, iInternas como externas sdo
consideradas estaveis ou instaveis, controlaveis ou incontrolaveis,
como segue:

Causas internas: habilidade (estavel e incontrolavel);
esforgo tipico (estavel e controlavel); humor, fadiga e enfermidade
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(instaveis e incontrolaveis); esfor¢o temporario (instavel e
incontrolavel).

Causas externas: dificuldade da tarefa (estavel e
incontrolavel); viés do professor (estavel e controlavel); sorte
(instavel e incontrolavel); ajuda ndo usual de outros (instavel e
incontrolavel).

A atribuigdo de causalidade relacionada a dimenséao
estabilidade ou instabilidade, controlavel ou incontrolavel,
determinara as expectativas quanto ao desempenho futuro.

As falhas também podem ser vistas no sentido de
globalidade ou especificidade. O estudante pode falhar por
dificuldade especifica em determinada area ou disciplina, ou falhar
por ter dificuldade de modo geral, em todas as areas.

Cada uma das dimensdes de causalidade tem uma

fungdo ou ligagdo psicologica primaria, assim como varios efeitos
secundarios.

"A relacio primiaria da dimensio
estabilidade ¢ com a magnitude da mudanca
de expectativa apds sucesso ou fracasso. A
dimensio locus de causalidade tem
implicacdes na  auto-estima, uma das
conseqiiéncias emocionais do desempenho de
realizacio; afeto também é uma associacio
secunddria da estabilidade causal. As ligacoes
dimensionais com expectativa e afeto (valor)
integram a teoria da atribuicio com as
formulagées expectativa-valor da motivagio,
conforme delineada por Atkinson (1964),
Lewin (1935), e outros (ver Weiner, 1972,
1974). Finalmente, a percep¢io de controle
por parte dos outros se relaciona com ajuda,
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avaliacdo e afeicdio. A teoria, entdo, refere-se a
auto _percepcio e a percepcio do outro, bem
como a0 comportamento intra e interpessoal"
(Weiner, 1984, trad., p. 5)*.

As atribui¢des causais e desempenho passado sdo um
determinante importante das expectativas da meta a ser atingida.

O fracasso atribuido a pouca habilidade ou a
dificuldade de uma tarefa diminui a expectativa de sucesso futuro
mais do que o fracasso que ¢ atribuido a ma sorte, humor ou falta de
esforco imediato, porque estas causas s3o mais passiveis de
mudangas.

O sucesso atribuido a boa sorte ou ao esforgo
distendido resulta em menores acréscimos na expectativa subjetiva de
sucesso futuro na tarefa, do que o sucesso atribuido a alta habilidade
ou a facilidade da tarefa.

A atribuigio de um resultado a fatores instaveis
produz maiores mudangas tipicas na expectativa (acréscimo na
expectativa apos sucesso e decréscimo apds fracasso) do que
atribui¢des a causas estavelis.

Entdo, ao atingir um resultado, e as condigdes ou
causas daquele resultado sdo percebidas como permanecendo
inalteradas, a expectativa de que o resultado (sucesso ou fracasso) se
repita, sera antecipada com alto grau de certeza. Mas se as condigoes
ou causas estdo relacionadas a mudanga, ja ndo se tem tanta certeza
de que o resultado anterior se repita.

* Grifo do autor.
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Ha maiores expectativas de repetigdo do desempenho
diante de atribuigdes a habilidade e a facilidade da tarefa do que
diante de atribuigdes ao esforgo ou a sorte.

Quando um sujeito tem um autoconceito elevado de
habilidade em determinada tarefa, com alto grau de expectativa de
sucesso nesta tarefa e o sucesso ndo acontece, € possivel que o
fracasso seja atribuido a causas instaveis, como sorte ou humor, que
ndo podem reduzir a expectativa subseqiiente de sucesso, mantendo o
autoconceito de habilidade elevado. Mas se obtiver sucesso, 0 mesmo
¢ atribuido a habilidade, que aumenta a certeza de sucesso
subseqiiente, confirmando a auto consideragdo positiva da pessoa.

Por outro lado, se ha um baixo conceito de capacidade
e uma baixa expectativa de sucesso, havendo sucesso € atribuido a
fatores instaveis, e o fracasso sO acentua a autopercepgao de falta de
habilidade, mantendo a expectativa de fracasso para o futuro. Para

que haja uma mudanga de expectativa ou autoconceito, as causas
percebidas de desempenho precisam ser alteradas, com uma
modificagdo na autopercepgao feita gradualmente.

Com respeito a disponibilidade para ajudar alguém
que esteja fracassando em alguma atividade, segundo Weiner, as
pesquisas demonstram que quando um fracasso € percebido como
controlavel, a ajuda é negada; as pessoas presumivelmente deveriam
ajudar-se a si mesmas.

“A ajuda ocorreu de modo relativamente
igual e razoavelmente alto em todas as
condicdes exceto quando a causa era interna e
controliavel, em cujo caso é improvavel que o
auxilio surja. Isto é, se o estudante nao
tentava tomar notas (temas do professor) ou
poderia ter evitado faltar (tema do
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empregador), entio a ajuda era negada"
(Weiner, 1984, trad., p.12).

No tocante a recompensa ou punigdo, pesquisas tém
demonstrado que o esfor¢o geralmente ¢ mais recompensado do que a
alta habilidade na consecugdo do sucesso, e falta de esforgo € mais
punido que a falta de habilidade, quando acontece o fracasso. O
professor, geralmente, ndo gosta do aluno que ndo se esforga
(Weiner, 1984, trad.), como de modo geral ndo ¢ bem considerado
aquele cujo fracasso ¢ atribuido ao proprio desinteresse, falta de
esfor¢o ou desleixo. Quem, apesar do esfor¢o ndo consegue atingir a
meta proposta, ainda pode receber ajuda, mas quem néo se esforga
torna-se culpado e por isso, condenado com seu fracasso.

A avaliagdo dos resultados na escola € influenciada
pela percepgdo que se tem do resultado obtido, capacidade e esforgo

distendido pelo individuo na execugdo da tarefa (Santos Dias &
Maluf, 1984, Marques & Maluf, 1984)

Entende-se por capacidade, a disposigdo ou
caracteristica relativamente invariante da pessoa, que nao pode ser
diretamente controlada. A pessoa tem maior ou menor capacidade
para a aprendizagem de determinados assuntos. Neste sentido pode-
se identificar as seguintes dimensdes: a internalidade e a estabilidade.

Pesquisas desenvolvidas por Weiner ¢ Kukla (1970,
apud. Santos Dias e Maluf, 1984), indicam que a obtengdo de
resultados considerados como conseqiiéncia do esfor¢o pessoal €
mais recompensado que a obtengdo de resultados considerados como
conseqiiéncia da capacidade sem esfor¢o. A punigdo também € maior
para alunos considerados capacitados, mas que ndo se esforgaram e
ndo obtiveram bons resultados.

O esforgo ¢ entendido como uma variavel
motivacional relacionada as tentativas empreendidas pelo aluno para

AVA
AVAVEY

3 4 5 6 7 8unesp'ﬂ 12 13 14 15 16 17 18 19



realizar a tarefa. Esta relacionado ao empenho do aluno. Aluno mais
esforcado € aquele que tem um maior empenho na procura da
compreensdo dos assuntos estudados e na realizagdo das tarefas que
lhe sdo solicitadas.

O aluno ¢ forcado pelo professor através de
recompensa ou puni¢do, na medida em que corresponde ao que se
espera dele quanto a assimilagdo do conhecimento. A avaliagao que o
professor faz do aluno esta relacionada a percep¢do que tem da
capacidade, do esforgo feito e do resultado obtido pelo aluno. Se o
sucesso for atribuido a capacidade do aluno, a expectativa do sucesso
futuro ¢ bem maior do que se o sucesso for relacionado ao esforgo.
Quando o insucesso € atribuido a incapacidade do aluno, a
expectativa do professor é de que o insucesso se repetird, pois esta
relacionado a uma variavel estavel, que ¢ a condi¢gdo concreta do
aluno aprender. E o tipico aluno considerado “caso perdido”.

Experimentos semelhantes aos de Weiner, replicados
no Brasil, mostraram que alunos menos capazes e mais esforgados
com bons resultados, sdo menos recompensados que alunos
esfor¢ados, capazes e com bons resultados. A expectativa e o prémio
para o aluno considerado com mais capacidade sempre € maior que a
recompensa para alunos considerados menos capazes, apesar de o
esforgo aparecer sempre como determinante mais forte na avaliagdo.

Diante de bons resultados, os alunos esforgados, com
capacidade sao mais recompensados que os alunos esforgados, sem
capacidade. Os alunos esfor¢ados foram mais recompensados que os
ndao esforgados, tendo ou ndo capacidade e em qualquer nivel de
resultado. Os menos esfor¢ados sdo mais punidos quando nio tém
capacidade (Santos Dias e Maluf, 1984).

Pesquisa realizada por Maluf e Marques (1984),
permitiu a constituigdo de categorias conceituais que agruparam
atribui¢cdes com nucleos tematicos semelhantes, discriminados pelas
pesquisadoras com a seguinte classificagdo: Motivagdo; Influéncia
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social; Capacidade; Professor; Disposi¢des Internas; Sistema
Educacional; Tarefa; Sorte ou Acaso.

As autoras ressaltam como um dado novo que
transparece na pesquisa realizada por elas, as atribuigdes de sucesso e
fracasso, principalmente fracasso, relacionadas ao sistema
educacional.

"Assim, por exemplo, o sistema de
ensino, a formacao escolar recebida e a
possibilidade de tempo integral para o estudo
aparecem como causas explicativas do sucesso.
Em contrapartida, o sistema de ensino, a falta
de uma boa formacdo anterior e de tempo
para estudar sdo vistas como causas do
fracasso, bem como a desorganizacio
curricular, o desinteresse dos educadores pelo

ensino e as condicdes econdmicas que exigem
que o estudante dedique grande parte de seu
tempo ao trabalho para sua propria
manutencido' (Santos Dias & Maluf, 1984, p.
31).
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Cap. 3

METODOLOGIA

Essa pesquisa foi desenvolvida no segundo ano do
curso de psicologia, de uma institui¢do de ensino superior, localizada
no Estado de Sio Paulo. Atuaram, como sujeitos, 60 alunos, sendo 53
mulheres ¢ 7 homens, com idade variando de 18 a 65 anos,
aproximadamente, estando a maior parte entre 19 € 25 anos.

A coleta dos dados se deu a partir de um questionario
respondido pelos alunos, individualmente (Anexo 1, p.129). Este
questionario tinha por objetivo fazer um levantamento entre os
alunos, diferenciando-os  quanto a orientagdo para o estudo-
aprendizagem, se significativa ou mecéanica. Apds terem sido
classificados, como tendo uma ou outra orientagdo para o estudo-
aprendizagem, foi feito um levantamento das causas atribucionais
para o desempenho, apresentadas pelos alunos.

A classificagdo dos alunos, quanto a orientag¢do para o
estudo-aprendizagem, se significativa ou mecanica, foi feita por mim
e mais duas professoras, com mestrado em educagdo e antropologia.

Apos terem aceito o convite verbal-oral, as
professoras receberam um convite por escrito, junto com o material
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para a analise e os critérios para o julgamento do aluno como
apresentando uma orientagdo significativa ou mecanica para o estudo-
aprendizagem. (Anexo 2 e 3, p. 132, 135).

O passo seguinte, apos a classificagdo dos alunos
como apresentando uma orientagdo para a aprendizagem significativa
ou mecanica, foi comparar os alunos de uma e outra orientagdo, com
relagdo a varios aspectos: rendimento académico, satisfagdo com o
proprio desempenho, percep¢do da experiéncia escolar anterior,
objetivos para com o curso e causas percebidas como explicativas do
sucesso e do fracasso no desempenho. Essa comparagdo foi realizada
com base nos depoimentos fornecidos pelos alunos, em decorréncia
do questionario.

Os dados discutidos serdo apresentados em tabelas,
em que constara também a porcentagem relativa ao numero de alunos
com uma ou outra orientagdo para o estudo-aprendizagem. Em
seguida, serdo apresentados alguns depoimentos ilustrativos. Em

anexo poderdo ser conferidos outros depoimentos relativos aos itens
correspondentes € que nao aparecem no corpo do trabalho. Com isso,
espera-se, fique claro e facil de visualizar os dados coletados e as
caracteristicas proprias dos alunos com uma ou outra orienta¢do para
o estudo-aprendizagem e as correspondentes atribuigdes para o seu
desempenho académico.
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Cap. 4

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1. Classificacido dos alunos quanto a orientacido para o
estudo-aprendizagem:

Os alunos foram classificados como possuindo uma
orientagdo significativa ou mecanica para o estudo-aprendizagem,
como ja foi dito, de acordo com o questionario exposto no anexo 1.

Classificar os alunos quanto a orientagdo para o
estudo-aprendizagem significativa ou mecanica, apresentou algumas
dificuldades com relagdo a unanimidade dos juizes. Um total de 16
alunos foram classificados por um dos juizes, como apresentando
uma orienta¢do mecanica para o estudo-aprendizagem, € por outros
dois como apresentando uma orientagdo significativa, sendo que a
discordancia nunca foi sempre de um mesmo juiz com relagdo aos
outros dois, mas de juizes diferentes para casos diferentes. Houve
unanimidade para a classificagdo de 15 alunos, quanto a orientagdo
para o estudo-aprendizagem significativa.

Por outro lado, 11 alunos receberam uma indicagio
como apresentando uma orientagdo para o estudo-aprendizagem
significativa e duas indicagdes como apresentando uma orientagdo
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mecanica. Para a orientagdo mecanica houve unanimidade para 18
alunos.

Diante dessa primeira discordancia os juizes acharam
por bem que quando um aluno tivesse recebido duas indicagdes para
um tipo de orientagdo, ficaria valendo esta classificagdo, entendendo
que a discordancia teria sido causada por alguns pequenos dados que
passaram despercebidos pelo juiz discordante. J& que ndo existe um
tipo de orientagdo puramente mecanica ou puramente significativa, ha
casos em que essa dificuldade realmente se apresenta.

A partir deste acordo, dos 60 alunos pesquisados, 31
(51,66%), foram classificados como tendo uma orientagdo
significativa para o estudo-aprendizagem e 29 alunos (48,33%) foram
classificados como tendo uma orientagdo mecanica para o estudo-
aprendizagem. Isso praticamente iguala o numero de alunos com
orientagdo significativa ou mecanica para o estudo-aprendizagem.

Tabela 1. N ° de alunos com diferentes orientacdes para o estudo-
aprendizagem:

Orientacio | Significativa Mecanica

n ° de alunos | 31 (51,66%) 29 (48,33%)

Se fosse feita uma opgdo de se considerar como tendo
uma orientagdo para o estudo-aprendizagem significativa ou mecanica
somente os casos em que houve unanimidade, por parte dos juizes, o
quadro mudaria um pouco em termos de numero de alunos, mas a
média das notas praticamente ficaria inalterada.
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Assim, 15 alunos (25%), apresentariam uma
orientagdo para o estudo-aprendizagem significativa, enquanto que 18
(30%), apresentariam uma orientagdo mecanica.

Com referéncia a orientagdo mecénica para o estudo-
aprendizagem, a concordancia entre os juizes foi maior que no
julgamento com referéncia a orientagdo significativa.

Tomando-se os casos em que nao houve unanimidade
entre os juizes, num primeiro momento, ( 27 alunos - 45%), o quadro
ficaria assim representado:

Tabela 2. N ° de alunos com diferentes orientacdes para o estudo-
aprendizagem (considerando as discordancias entre os juizes):

Orientagiio  Significativa | Mecanica | Significativa, Mecanica,
em termos | em termos

15 18 16 11
(25%) (30%) | (26,26%) | (18,33%)

As constatagdes de Wade, Trathen & Schraw (1990),
sobre a grande variedade de estratégias de estudo-aprendizagem,
podem ser confirmadas nesta pesquisa. As estratégias sdo quase tdo
variadas quanto o nimero de alunos, aparecendo sempre as
caracteristicas proprias do aluno, mesmo se encaixando em uma
orientagdo significativa ou mecdnica de estudo-aprendizagem.
Constatou-se, dentre as estratégias mencionadas: anotar tudo o que
for possivel nas aulas; fazer rascunho e depois passar a limpo; fazer
resumos; destacar as partes principais; procurar relacionar o texto
estudado com conhecimentos anteriores; fazer revisdes periddicas; so
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estudar as vésperas das provas; estudar conforme o estilo de
avaliagdo de cada disciplina; complementar o que ¢ dado em classe
com a bibliografia indicada; trocar idéias com colegas; falar sobre o
assunto para outras pessoas; tentar discorrer sobre o assunto estudado
com as proprias palavras; decorar literalmente para devolver ao
professor; destacar as idéias principais, reler varias vezes até sentir
que guardou o assunto.

Segundo Biggs (1978), alunos intrinsecamente
motivados percebem a faculdade como uma possibilidade de melhorar
a propria vida, envolvendo-se muito mais com o processo de estudo-
aprendizagem. Tém um envolvimento maior com as disciplinas
ensinadas, participam mais ativamente das aulas, tém uma maior
autonomia para complementar o ensino dado em classe. Ao passo que
os alunos desmotivados acabam se limitando ao minimo exigido sem
um envolvimento maior com o proprio processo de estudo-
aprendizagem. S3o diferentes do aluno que estuda s6 por causa do
medo do fracasso, estudando apensas quando existe uma pressiao
externa. Estas afirmagdes de Biggs podem ser constatadas em
depoimentos de alguns alunos.

Alguns depoimentos dos alunos (*), com orientagcdo
significativa e mecanica de estudo-aprendizagem, que serdo
demonstrados a seguir, servem como ilustragdo dos tipos de
estratégias de estudo-aprendizagem utilizadas pelos alunos:

a) Orientacao significativa:

(*) Os depoimentos dos alunos serdo apresentados de forma literal, para ser
fiel ndo s6 as afirmacdes, mas também a linguagem. Em anexo serio
apresentados outros depoimentos correspondentes aos itens que serio
tratados.
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“Se tenho algum conhecimento anterior
sobre o assunto do texto ¢ mais facil destacar a
idéia central, se nio tenho de ler e reler varias
vezes para chegar a uma idéia central e as
idéias secunddrias com mais convicc¢io”.

“Sempre relaciono tudo o que ja aprendi
com o0s novos conhecimentos que adquiro e
acho muito importante. Também sempre
utilizo os conhecimentos de uma matéria com
outra, pois principalmente em psicologia todos
os conhecimentos estio interligados. Faco um
estagio e relaciono também com as matérias
principalmente porque vejo tudo na pratica,
ficando muito mais simples e facil”.

“Considero que entendi um assunto de
estudo, quando consigo domina-lo, transpo-lo
para novas situagées comparando, com o que
ja vi e podendo tirar as minhas conclusdes.
Ex.: Quando leio sobre a crianca de 2-6 anos
segundo Piaget; quando; quando vejo
exemplos de personalidades, que ja aconteceu
comigo, ou que possa analisar o porque de
determinada atitude de alguma pessoa, em
tudo é claro, englobo aquilo que ja estudei 2°
autores famosos, Freud, Melaine Klaine, meus
professores, leituras, nas revistas e livros e
principalmente as minhas conclusées. Faco
em geral uma revisio principalmente a noite,
quanto volto da faculdade, uma matéria da
qual foi visto, nem sempre, mas normalmente
sim. Antes da prova procuro estudar pelo
menos uma semana antes, com antecedéncia
sendo dificulta para eu guardar, relacionar,
enfim entender. Estudo do mesmo modo

AVA
AVAVEY

5 6 7 8unespm 12 13 14 15 16 17 18 19



todas as disciplinas, porque é desta maneira
que eu aprendo melhor. Relendo virias vezes,
procurando  transcrever com  minhas
palavras”.

b) Orientacio mecanica:

“Nao faco revisao da matéria, sou muito
relaxada, ndo consigo encontrar tempo, as
vezes até tenho, mas isso é raro. S6 que gosto
de ir em todas as aulas e ficar até o fim, para
mim isso ¢ muito importante”.

“Considero que entendi um assunto
quando aquilo que esta sendo dito, entra na
minha cabeca, ou seja, que eu possa entender.
Ex.: o prof. fala algo e meu cérebro possui a
capacidade de assimilacio ou nido”.

“O modo que costumo estudar: costumo
ler os textos e assimilar os conteidos, os
recurso que eu uso ¢ o de escrever, eu leio o
texto e escrevo ou grifo porque assim eu gravo
mais facil, isto é quando a matéria ¢é
decorativa, quando nio, so6 de prestar atenciio
nas aulas e ler o texto antes da prova para
mim ja é suficiente. Ah! Também costumo
anotar o miximo possivel tudo o que o
professor falar, principalmente exemplos”.
(Outros depoimentos no anexo 4, p.143).

Analisando as estratégias de estudo-aprendizagem,
fica clara a interdependéncia ensino x estudo-aprendizagem, sendo
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indispensavel ao professor conhecer as teorias relacionadas ao
estudo-aprendizagem, os métodos, técnicas € recursos instrucionais.

4.2. Dados relativos aos alunos com orientagao
significativa e orientacio mecanica para o
estudo-aprendizagem

Neste item serdo apresentados os dados relativos aos
alunos com uma e outra orientagdo para o estudo-aprendizagem,
procurando ressaltar as caracteristicas desses alunos quanto aos
varios aspectos relacionados a vida de estudos.

4.2.1. Desempenho traduzido em notas

Sera considerado o desempenho dos alunos traduzido
em notas, por ser este o parametro de julgamento normalmente levado
em conta quando se “julga” se o aluno teve sucesso ou fracasso.

Nesse item serdo apresentados as médias e
depoimentos dos alunos com uma ou outra orientagdo para o estudo-
aprendizagem. Os depoimentos ilustrativos tém a finalidade de
demonstrar um pouco melhor o perfil dos alunos com uma ou outra
orientagdo para o estudo-aprendizagem.

Comparando-se o desempenho, em termos de notas,
os alunos com orientagdo para o uso de estratégias de estudo-
aprendizagem significativas apresentaram média um pouco maior que
os alunos com orientagdo para o uso de estratégias estudo-
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aprendizagem mecanicas. Contudo, a diferenga, quanto ao
desempenho, ¢ bem insignificante, levando-se em conta a média geral
dos alunos. Alunos com orientagdo significativa obtiveram a média
8,01, enquanto que os alunos com orientagdo mecanica obtiveram a
média 7,16.

Tomando-se o desempenho, dos alunos, s6 nos casos
em que houve unanimidade entre os juizes, o quadro fica
praticamente inalterado, em comparagdo com os dados anteriores,
subindo um pouco a média dos alunos com orientagdo significativa
para o estudo-aprendizagem. Neste caso, os alunos com orientagdo
significativa obtiveram média 8,40, enquanto que alunos com
orientagdo mecanica obtiveram média 7,15.

Da minha parte, havia uma expectativa de que a média
dos alunos com orientagdo significativa para o estudo-aprendizagem
fosse bem mais alta que a média dos alunos com orientagdo mecanica,
embasado nos estudiosos destas questdes que afirmam que os alunos

com orientagdo significativa para o estudo-aprendizagem tém um
aproveitamento melhor dos estudos, ja que se envolvem mais.

O fato de ndo se ter confirmado a expectativa inicial,
nao significa os alunos com orientagao significativa para o estudo-
aprendizagem nio tenham um melhor envolvimento e aproveitamento
das atividades relacionadas ao estudo, tanto que a nota foi um pouco
maior. Mas me forga a colocar algumas dividas sobre os critérios de
avaliagdo que medem o desempenho dos alunos. Se praticamente o
desempenho entre os alunos com uma ou outra orientagdo € 0 mesmo,
pode ser que o critério de medida do desempenho (avaliagdes), esteja
privilegiando os alunos com orientagdo mecanica para o estudo-
aprendizagem. Isso pode comprovar que os alunos com orientagao
mecanica obtém um melhor desempenho, quando a devolugao do
material estudado incentiva este tipo de estudo, conforme afirma
Biggs (1979). E possivel que as avaliagdes estejam incentivando, ou
direcionando os alunos para o uso de estratégias mecanicas de
estudo-aprendizagem. Sendo assim, uma modificagdo no tipo de
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abordagem do material de estudo-aprendizagem se tornaria bem
dificil, pois precisaria ser trabalhada a mentalidade educadora de
parte dos professores, o que implicaria em uma série de providéncias
que deveriam ser tomadas a médio e longo prazo, pois acarretaria
uma reformulagdo na ideologia da formagdo dos proprios professores.

Nesse espago ndo sera possivel um aprofundamento
sobre esta questdo, pois implicaria em uma outra pesquisa. Talvez
fique como sugestio para um outro trabalho.

Na seqiiéncia desse trabalho, ndo sera mais levado em
conta a unanimidade ou n3o quanto a orientagdo para o estudo-
aprendizagem. Sempre que houver referéncia aos alunos com
orientagdo significativa para o estudo-aprendizagem estardo sendo
considerados os 31 alunos, que correspondem a 100% dos alunos
com essa orienta¢do e, orientagdo mecanica, os 29 alunos que assim
foram considerados, correspondendo também a 100% dos alunos com

essa orientagdo, conforme acordo entre os juizes. Sempre que se
apresentar a porcentagem correspondente aos alunos com uma ou
outra orientagdo para o estudo-aprendizagem, essa porcentagem sera
relacionada a totalidade dos alunos indicados como tendo a
orientagdo referida.

4.2.2. Satisfacdo com relacio ao desempenho

Em termos de satisfacdo ha uma diferenga sensivel
entre os alunos com diferentes orientagdes para o estudo-
aprendizagem. Os alunos, com uma orientagdo significativa para o
estudo-aprendizagem, apresentaram um indice maior de satisfagdo
que os alunos com orientagdo mecanica. Quanto a insatisfagdo, os
alunos com orientagdo mecanica para o estudo-aprendizagem
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apresentaram um indice maior que alunos com orientag¢ao
significativa.

O Grau de satisfagdo pode ser conseqiiéncia e afetar o
grau de envolvimento com os estudos. Por esses dados nao ¢ dificil
concluir que o grau de frustragdo ¢ muito maior entre os alunos com
orientagdo mecénica para o estudo-aprendizagem, sendo que 0
fracasso pode levar a novos fracassos, acentuando ainda mais a
aprendizagem mecanica ( Ausubel et. al., 1980, trad.), apesar de que
alguns alunos, quando fracassaram se sentiram desafiados a melhorar.
Para Weiner (1984, trad.), a insatisfagdo com os resultados obtidos
também pode afetar o desempenho futuro.

“Plenamente satisfeito” foram considerados os alunos
que estavam satisfeitos em todas as disciplinas. “Satisfeito em parte”,
foram considerados aqueles alunos que ndo foram bem em uma ou
outra disciplina que esperavam ter ido melhor. “Insatisfeitos” foram
considerados os plenamente descontentes, achando que pelo esforgo e

dedicacio, e pelo que esperavam, foram muito mal.

Os alunos insatisfeitos, de modo geral, acharam que
foram muito mal, pelo tanto que se dedicaram. No entanto, alguns
também reconheceram que precisariam estudar mais ou de um modo
mais eficiente, enquanto que outros ndo compreenderam o fato de
terem ido tdo mal.
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Tabela 3. Grau de satisfacio com relacdo ao desempenho:

Orientacao

Satisfeito

Insatisfeito

Satisfeitos
em parte

Nao se ma-
nifestaram

Aprendizagem
Significativa

23
(74,19%)

05 (16,12%)

03 (9,67%)

Aprendizagem
Mecéanica

08
(27,58%)

11 (37,93%)

04 (13,79%)

06
(20,69%)

Depoimentos dos alunos com relagdo ao proprio
desempenho, quanto ao grau de satisfagéo.

a) Alunos com orientagao significativa

1) Satisfeitos:

“Estou realmente muito satisfeita, pois
acredito que colhi os frutos de meus esforgos.
Como nio tenho muito tempo para estudar,
costumo prestar aten¢io a aula, e isto tem me
ajudado bastante”.

“Estou bastante satisfeita com as minhas
notas, pois foram todas acima da média, ou
melhor fiquei feliz com meu desempenho que

mesmo com notas boas,

cm 1 2 3 4 5 6
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5 6 7

conhecimentos, pois ha pessoas que tém notas
boas mas que nio aprendeu muito e somente
decorou. Atingi meus objetivos”.

“Fiquei satisfeito com o0 meu rendimento.
Atribuo o meu sucesso aos professores por
terem ensinado o que se propuseram fazer, e a
mim, esforcei-me, superei obsticulos, fui
“caxias”, ndo tive nenhuma falta.

2) Insatisfeitos:

“Em termos de notas o meu desempenho
nio foi muito satisfatorio. Considerei muito
baixo, em relacdio ao meu esfor¢co. Devo nio
saber como estudar”.

“Eu poderia ter ido melhor mas foi muito
duro para mim este comeco de ano, sofri
muito. Passei por uma fase de perdas, perdi
uma pessoa que gostei muito. O semestre nio
foi muito bem aproveitado, mas ainda bem
que nem exame peguei”.

b) Alunos com orientagdo mecanica

1) Satisfeitos:
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“Em temos de notas, satisfez minhas
expectativas, ja estava esperando por elas.
Porque fiz as provas conscientes das notas que
iria tirar, pois sabia o suficiente das matérias
que possibilitou meu desempenho”.

“Considero que meu desempenho foi
bom, no ultimo semestre, pelo fato de nio
estudar muito e sim colocar na prova as coisas
que entendo em sala de aula”.

“Fiquei satisfeito com todas as matérias,
principalmente com algumas que os
professores puderam valorizar o aluno que se
esforca”.

2) Insatisfeitos:

“Nao fiquei contente com uma nota em
particular. Eu me esforcei muito e a nota nao
correspondeu 2 minha expectativa”.

“Nio fiquei satisfeita com as minhas
notas, porque eu estudei muito pra tirar as
notas que tirei. Eu acho que poderia ter ido
melhor”.
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“Nao estou satisfeita com minhas notas,
porque reconheco que nio fui bem, mas
também nio me culpo, eu sei que eu fiz o que
pude”.

(Outros depoimentos no anexo 5, p.153)

4.2.3. Experiéncia anterior a faculdade

O aluno, ao ingressar na faculdade ja tem toda uma
experiéncia com relagdo a sua vida de estudos. O que ele ¢ na
faculdade, ndo é um simples acaso, mas pode bem ser a continuidade
do que anteriormente ja foi como estudante.

4.2.3.1. Estimativa da experiéncia anterior

Comparando a formagdo anterior entre os alunos com
orientagdo mecanica e significativa, para o estudo-aprendizagem,
percebe-se que os alunos com orientagdo significativa para o estudo-
aprendizagem tiveram uma forma¢do melhor que os que foram
classificados como tendo uma orientagdio mecanica. Conforme
depoimentos dos proprios alunos, os que tém uma orientagdo
significativa tiveram um segundo grau significativamente melhor que
0s que tém uma orientagdo mecanica para o estudo-aprendizagem.
Pode-se destacar, com estes dados, a confirmagdo de que o
conhecimento prévio tem influéncia no estilo de aprendizagem
subseqiiente.

Telford (1968), destaca que a capacidade para
aprender, em parte ¢ herdada e em parte ¢ influenciada por fatores
tais como aprendizagem prévia, métodos de estudo e a atitude para
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com o material a ser aprendido. Sendo a aprendizagem prévia um
fator importante, se a formagdo anterior foi de boa qualidade,
certamente o aluno também tera melhores condigdes de continuar
tendo uma aprendizagem significativa. Segundo Ausubel (1978)
aquilo que o aluno ja sabe, considerado isoladamente, € o fator mais
importante para a aquisi¢do de novos conhecimentos. Moreira (1985,
p. 90), ratifica essa idéia, com as seguintes palavras:

“Aquilo que o aprendiz ji sabe é o fator
isolado que mais influencia a aprendizagem
subsegiiente. A presenca de proposigdes,
conceitos claros, estiveis e diferenciados
(subsungores), na estrutura cognitiva de quem
aprende, se constitui em condicio
indispensavel para a aprendizagem
significativa”.

O conhecimento prévio € o que determina a
possibilidade de novos conhecimentos. Quanto mais o individuo
souber, mais facil se torna relacionar o novo conhecimento ao que ja
sabe. Quando ndo existe esse conhecimento prévio a aprendizagem
mecéanica é a unica possivel. O proprio depoimento dos alunos
confirma a importancia da formagdo anterior. Alunos com uma boa
formagdo anterior tendem a continuar se saindo bem e adquirem uma
orientagdo para aprendizagem significativa mais do que alunos com
uma formagdo muito fraca. A ndo ser que se faga um trabalho muito
bom de reorientagdo desses alunos para estratégias significativas de
estudo-aprendizagem. Nio se pode esperar que, na Universidade, o
aluno tenha uma orientagéo significativa para o estudo-aprendizagem,
quando toda a experiéncia anterior de estudos deixou a desejar e
incorporou uma série de vicios na vida de estudos.
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Os alunos relacionaram muito a base tida no segundo
grau ao sucesso no vestibular. Parece que para uma boa parte dos
estudantes a fun¢do do segundo grau € preparar para o vestibular.
Por isso, alguns cursos, particularmente o magistério, foram
considerados como sendo muito fracos, em algumas matérias,
prejudicando o aluno no vestibular ou que quisesse optar por outra
profissao.

Foi muito comum a consideragdo da escola publica de
segundo grau como sendo fraca, com professores desestimulados e
greves por causa do baixo salario. No entanto, também ha alunos que
consideraram ter feito um bom segundo grau, aprendendo muito e se
saindo bem, posteriormente, reafirmando a importancia da formagao
anterior para a aprendizagem, mesmo tendo estudado em escola
publica.

Um maior numero de alunos, com orientagdo
significativa para o estudo-aprendizagem, considerou que teve um

segundo grau muito bom, ou bom, em comparagdo com alunos com
orientagdo mecanica. Ja com relagao a ter tido uma formacao fraca, as
posi¢des se inverteram.

Tabela 4. Formacgao anterior ao ingresso na faculdade:

Nao

Orientacio

opinaram

Significativa.

03
(9,68%)

13
(41,93%)

10
(32,25%)

05 (16,13%)

Mecanica

01
(3,44%)

05
(17,24%)

15
(51,72%)

08 (27,58%)

6 i
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Depoimentos:

a) Alunos com orientacéo significativa:

“Quanto a base que tive no segundo
grau, creio que foi muito boa, apesar de o
estudo publico normalmente ser muito fraco.
Consegui entrar na faculdade”.

“Acredito que meu segundo grau foi bem
feito. Fiz no Colégio Mackenzie e consegui
entrar em 3°. lugar em direito na PUC e
depois de 40 anos entrei em Psicologia na
Unimar”.

“0 2° grau me deu uma boa base, porque
fiz colegial no objetivo e cursinho também,
talvez por ser uma instituicio particular os
professores exigem mais do aluno e vice-
versa”,

b) Alunos com orientacio mecanica:

“Meu segundo grau foi fraco em certas
matérias, pois fiz magistério. Mas tive uma
classificacio boa no resultado do vestibular”.
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“Eu estudei o 2°. grau no MS, colégio
estadual, e la tinha este negécio greve e
atrapalhava bastante, no 1°. ano eu creio que
aprendi bastante, mas o 2°. e o 3°. nio foi tio
aproveitavel, também tinha um namorado este
negocio de namoro atrapalha bastante”.

“Meu 2°. grau nio me deu muita base,
pois fiz magistério e o curso ¢ um pouco fraco
para quem quer outra drea, ou para o0
vestibular”.

(Outros depoimentos no anexo 6, p.159)

4.2.3.2. Experiéncia anterior em termos de 2°.Grau

Outros dados interessantes sobre a formagdo anterior
ao ingresso na faculdade, foram os cursos que os alunos fizeram ¢ a
escola freqiientada, se publica ou privada. Dos que foram
considerados como tendo uma orientagdo para o estudo-aprendizagem
significativa, 08 declararam ter feito o magistério, 05 o colegial, 08 o
normal € 01 o técnico; 12 alunos declararam ter feito o 2°. grau em
escola publica, enquanto que 09 o fizeram em escola particular. Dos
alunos considerados como tendo uma orientagdo mecénica para o
estudo-aprendizagem, 06 declararam ter feito o magistério, 04 o
colegial, 04 o curso técnico, 05 o normal e 02 o supletivo.

Quem declarou ter feito o magistério também afirmou
ter despertado para a psicologia porque gostou muito dessa disciplina,
quando a teve no curso. Ter feito um bom 2°. grau € um fator muito
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importante na determinagdo do desempenho na faculdade, ja que o
conhecimento anterior ¢ determinante da possibilidade de se ter uma
aprendizagem s significativa ou mecanica (Moreira, 1985).

Tabela 5. Escola onde cursou o 2° Grau:

Escola Publ
Orientacio

ica Particular

Niao
declararam

Aprendizagem
Significativa

12

(38,70%)

09
(29,03%)

10
(32,25%)

Aprendizagem
mecanica

14

(48,27%)

06
(20,68%)

09
(31,,03%)

Tabela 6. Curso feito no 2°. Grau:

%
Orientacio

Magistério

Colegial

Técnico | Supleti
VO

Aprendizagem
Significativa

08 04 08

(25,80%)

(12,90%) (25,80%)

02
(6,41%)

Aprendizage
m Mecanica

06

04 05

(20,68%) (13,80%) (17,24%)

01 02
(3,44%) ((6,89%)

3 4 5 6

7 8unespm 12 13 14 15 1le 17 18
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4.2.4. Objetivos referentes ao curso:

Para Biggs (1979), o motivo que leva o aluno a entrar
na faculdade influencia no modo de estudar. Se o aluno tem por
objetivo um aperfeigoamento proprio do conhecimento, ele estuda
além do exigido e procura relacionar o material estudado,
organizando o conhecimento na estrutura mental de modo
significativo para si. As vezes, nem estuda o material indicado, por
achar que nao € tdo importante, procurando o que lhe é de maior
interesse.

Procurou-se saber o que o aluno tinha em mente, ao
optar pelo curso de psicologia. Ndo se percebeu diferengas entre os
objetivos dos alunos com diferentes orientagdes para o estudo-
aprendizagem. Sem destaque para um ou outro tipo de respostas,
aparecerem: ajudar as pessoas, compreender o comportamento dos
individuos, ouvir e compreender as pessoas, especializar-se e
trabalhar na profissdo, aumentar os conhecimentos e ser valorizado,

conhecer-se melhor, trabalhar com criangas e ser um bom profissional
na area. Todos tém algum objetivo e esperanga de concluir o curso e
se sair bem, mesmo os alunos que ndo tém tempo para estudar ou que
nao gostam muito de estudar, estudando s6 o necessario. De um
modo geral, apresentam objetivos que justificam um grande
envolvimento com as tarefas de estudo-aprendizagem.

Depoimentos dos alunos

a) Alunos com orientacio significativa:

“Acho que tenho objetivos como todos os
alunos, mas pretendo terminar a faculdade, fazer
mestrado, dar aulas, ter meu consultorio e quem
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sabe fazer meu doutorado. O meu objetivo maior
€ poder ajudar a ser humano, nio visando
somente o dinheiro, mas, sim o seu bem estar
emocional”.

“Ser uma profissional destacada e que
alcance os objetivos proprios da profissao”.

“Meus objetivos sio realizacdo e atua¢io na
area organizacional devido ao meu trabalho e
atuar um pouco com clinica, mas a titulo de
filantropia dentro de alguma entidade. Meu
objetivo nio € ganhar dinheiro, claro que isso é
importante, mas para mim ndo € prioritario,
quero sim, me auto realizar através de um curso
que sempre quis fazer. No fundo, no
fundo...acredito que todos os psicélogos sejam um
pouco sonhadores”.

b) Alunos com orientacio mecanica:

“E o meu objetivo é ser bem inteligente,
para poder ser uma o6tima psicologa. Faco este
curso porque tenho adoracio para ajudar as
criancas deficientes e poder trabalhar com todo
tipo de pessoas nas industrias. Espero ter uma
realizacio muito grande no meu servico™.

“Os meus objetivos sdo de fazer com que as
pessoas sejam mais felizes”.
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“Os objetivos que eu tenho é de poder
entender a mente humana (a minha

principalmente) pra poder ajudar as pessoas
enfim eu achava a psicologia uma coisa muito
bonita”.

(Outros depoimentos no anexo 7, p.163)

Mesmo tendo objetivos semelhantes, o modo de um
aluno se empenhar para alcangar tais objetivos pode ser diferente do
outro. No grau de envolvimento com o estudo-aprendizagem pode-se
notar diferengas, conforme alguns depoimentos. Os alunos com
orientagdo significativa para o estudo-aprendizagem, normalmente
estudam com muito mais freqiiéncia que os alunos com orientagdo
mecanica, mesmo que o professor ndo exija, confirmando as
afirmagdes de Biggs (1978).

4.2.5. Atribuicdo de Causalidade

Inspirado na doutrina da atribuigdo, conforme alguns
pesquisadores (Weiner & Kukla, 1970, apud. Santos Dias & Maluf,
1984; Weiner, 1984, trad.; Fritz Heider, 1958, apud. Maluf &
Marques, 1984; Santos Dias & Maluf, 1984), buscou-se as causas do
sucesso ou fracasso que os proprios alunos com diferentes
orientagdes para o estudo-aprendizagem se atribuem.

As constatagdes de Weiner (1984, trad.), de que o
fracasso leva ao desdnimo e ao novo fracasso, puderam ser
confirmadas pelo depoimento de alguns alunos. Por outro lado, para
outros alunos o fracasso fez com que “acordassem™ e comegassem a
se dedicar mais, ndo assumindo uma conotagao fatalista.
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Percebeu-se a frustragdo de alguns alunos, quando
afirmaram que o desempenho foi fraco, pelo tanto que se esforgaram.
Outros alunos ndo ficaram satisfeitos com o desempenho, mas
entenderam que foi conseqiiéncia do pouco esforgo, ja esperando, de
certa forma, um mal resultado. Quando os alunos ndo gostavam da
matéria ou do professor, justificaram com mais tranqiilidade o
proprio fracasso. Vejamos alguns depoimentos:

a) Alunos com orientacao significativa:

“Quando vou bem em uma prova,
influencia para continuar estudando mais.
Serve para eu perceber que nio estou muito
por fora, conforme o entendimento do
professor. Quando nio vou bem fico um pouco
desanimado, mas tento me superar”.

“Se me saio mal, é porque nio entendi a
matéria e nio me esforcei o suficiente, se a
classe foi bem e eu fui mal, é porque realmente
nido consegui captar o assunto como deveria”.

b) Alunos com orientacio mecinica:

“Quando espero uma nota boa e tiro nota
baixa, fico triste, deprimida. Quando tiro uma
nota baixa procuro estudar mais. Quando vou
bem, procuro manter a nota. (...) No modo de
estudar eu preciso melhorar, criando
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melhores oportunidades de aprendizagem, a
fim de poder ter um melhor aproveitamento”.

“Quando vou mal em uma prova tenho
medo de ir mal novamente”.

“Ja aconteceu de esperar ir bem numa
prova e ir mal. Deveria ter estudado muito
mais e prestar mais atencio”.

“Eu atribui, nio vameos dizer fracasso,
porque considero esta palavra muito forte,
mas posso dizer que minhas notas nio
atingiram minhas expectativas. Os motivos as
vezes estio relacionados com minha
deficiéncia na maneira de estudar”.

“Tenho que me esfor¢car mais em uma
disciplina. Nao foi fracasso, faltou um pouco
mais de interesse”.

“Ja esperei ir bem numa prova e fui mal.
Naio sei se foi fracasso, tenho certeza que eu
nio fui mal. Isso aconteceu s6 uma vez”.

“Nao estou satisfeita com minhas notas,
porque reconhe¢o que nio fui bem, mas
também nio me culpo, eu sei que eu fiz o que
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pude. Como ja disse, eu nio tenho tempo de
estudar, s6 posso estudar de madrugada, e
logicamente eu vou estar cansada e é mais
dificil de memorizar a matéria”.

“Me lembro que a nota mais baixa que
tirei ndo fiquei satisfeita, mas aprendi muito,
pois poderia ter ido bem melhor. E realmente
a nota melhor que tirei, foi a da matéria mais
compreendida”.

Como os alunos foram separados conforme a
orienta¢do para a aprendizagem significativa ou mecanica, procurou-
se conhecer as atribuigdes levando-se em conta esta classificagao.
Para cada categoria atribuida o sucesso e o fracasso, serdo

demonstrados o numero e porcentagem de alunos de orientagdo
significativa € mecanica que fizeram referéncia a tal categoria. Em
seguida serdo demonstrados alguns depoimentos ilustrativos,
representando os alunos de uma e outra orientagdo para o estudo-
aprendizagem.

4.2.5.1. Capacidade como causa de atribuicio do
desempenho:
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Tabela 7. Capacidade como causa de atribuicio do desempenho:

Resultado

Orientacio

Sucesso

Fracasso

Significativa

02 (6,45%)

01 (3,22%)

Mecanica

03 (10,34%)

02 (6,89%)

Depoimentos dos alunos:

Orientagdo significativa

a) Sucesso:

O aluno da valor as suas condigdes intelectuais de
poder aprender. O esfor¢o conjugado com a capacidade ¢ que
condiciona o desempenho.

“O meu sucesso e 0 meu fracasso eu atribuo
ao meu esfor¢co e minha capacidade”.

b) Fracasso:

Nesse depoimento o aluno nio deixa claro sobre o motivo do
proprio fracasso. Também pode ser que ndo tenha conseguido alcangar
o seu objetivo por falta de esforgo ou dedicagao.

“Quando nao vou bem, atribuo o meu
fracasso a mim, pois o mestre fez o seu papel e eu
nio consegui alcancar o meu objetivo esperado”.
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Orientag¢do mecanica

a) Sucesso:

“Atribuo este boletim a capacidade de
assimilacio de meu cérebro (como ja disse). E
sempre melhorando e aperfeicoando”.

b) Fracasso

“Eu nao sou muito bem em termos de
entendimento tenho um pouco de dificuldades. “As
outras matérias eu nio sou chegada e tenho certas
dificuldades que ndo vém ao caso

4.2.5.2. Comunicacio e expressio como causa de
atribuicio de desempenho

Nio conseguir comunicar de forma correta o proprio
pensamento, entendimento da matéria, foi atribuido somente como
causa de fracasso, em algumas matérias. O indice de referéncia a
dificuldades de comunicagdo e expressdo foi maior entre os alunos
com orientagao significativa para o estudo-aprendizagem.
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Tabela 8. Comunicac¢do e expressio como causa de atribui¢cio de
desempenho:

Resultado Sucesso Fracasso

Orientacio

Significativa 05 (16,13%)

MecAnica 03 (10,34%)

Depoimentos dos alunos
Orientagdo significativa

a) Fracasso:

Nao saber comunicar as idéias, expressar o
conhecimento, de modo que o professor pudesse entender, escrever
pouco e de forma confusa.

“Quando niao me saio bem nas provas é por
ndao conseguir colocar no papel as idéias
principais das disciplinas, tenho dificuldade em
algumas matérias, muitas vezes me decepciono
com as notas”.

“Quanto ao meu fracasso a certas
disciplinas, vai ver niio consegui passar no papel
0 meu conhecimento, mas uma coisa eu sei: “eu
estudei” vai ver fiquei nervosa na hora da
prova”.
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“Eu fui mal porque deveria responder com
mais discernimento, € com respostas longas mas
com conteudo”.

“O fracasso, na matéria que esperava ir
melhor, penso que foi meu, pois o professor nio
entendeu o que estava expressando, por mais que
estava mostrando o que entendi s6 que nao soube
expressar e o0 mestre nio entendeu”.

Orientagdo mecanica

a) Fracasso:

Muita dificuldade para escrever, vicios anteriores tém
dificultado a se expressar, na hora da prova da um branco e ndo

consegue escrever o assunto com as proprias idéias, ndo consegue
expressar os pensamemos.

“Consigo falar, mas para escrever tenho
muita dificuldade”.

“Antes de entrar na faculdade estava muito
acostumada a decorar. Isto tem trazido
dificuldades para me expressar”.

“Eu nunca consigo escrever um assunto
com as minhas idéias, parece que eu sei mais, mas
chega na hora, ndo consigo escrever, da um
branco, depois vou ver que eu sabia”.
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“Nem sempre consigo passar para o papel o
que esta passando pelos meus pensamentos”.

4.2.5.3. Entendimento da matéria como causa de
atribuicio de desempenho:

A facilidade ou dificuldade com relagdo a matéria,
para ter sucesso ou fracasso, ndo foi muito considerada. Alunos com
orientagdo mais significativa para o estudo-aprendizagem fizeram
mais mengdo e relacionaram o entendimento mais ao fracasso que ao
sucesso. Abordaram mais a falta de entendimento.

Tabela 9. Entendimento da disciplina como causa de atribuicio
do desempenho:

Resultado Sucesso Fracasso

Orientacio

Significativa 04 (12,90%) |07 (22,58%)

Mecanica 02 (6,89%) |03 (10,34%)

Depoimentos dos alunos
Orientagdo Significativa

a) Sucesso:

Aproveitamento e entendimento da matéria.
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“Nas disciplinas que vou bem creio que
foi um melhor aproveitamento que fiz da
matéria e talvez tenha tido um melhor
entendimento e conceito desta”.

“Quando vou bem € porque entendi bem
a matéria e estudei”.

b) Fracasso:

Nio entendimento da matéria, dificuldade com a
matéria, falta de esforgo e entendimento.

“O fracasso pode ocorrer por varias
razoes, as vezes por causa da matéria (que nao
foi entendida da maneira correta)”.

“O fracasso, muitas vezes por nio
entender a matéria, ou nao ter tempo de
estudar o bastante”.

“As disciplinas que eu vou mal, depende,
as vezes sou eu que tenho dificuldade na
matéria”.

“Quando vou mal, ou nao entendi bem a
matéria ou nio estudei”.
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“Na disciplina que ndo vou bem é por
que talvez nio tenha me esforcado o suficiente
e nao tive uma compreensio adequada do
assunto”.

“Se me saio mal, é porque nio entendi a
matéria e nio me esforcei o suficiente, se a
classe foi bem e eu fui mal, é porque realmente
nio consegui captar o assunto como deveria”.

Orientagdo mecanica

a) Sucesso:

Entendimento da matéria.

“Nas disciplinas que saio bem, procuro
pensar que entendi a matéria”

“Vou bem quando estudo e entendo a
matéria”.

b) Fracasso:

“Atribuo o fracasso em alguma matéria
por haver dificuldade e por falta de sorte”.
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4.2.5.4. Esforco e dedicacio como causa de
atribuicio de desempenho:

O sucesso foi mais atribuido ao proprio esforgo e a
dedicagao ao estudo. Os alunos com orientagdo significativa para o
estudo-aprendizagem, deram uma importancia bem maior ao esforgo,
para obtengdo de sucesso, que os alunos com uma orientagdo
mecanica, levando-se em conta a porcentagem comparativa entre os
dois grupos. Mesmo supondo que ao reconhecer o esfor¢o como
causa do sucesso o aluno atribuiria o fracasso como sendo
conseqiiéncia de pouco esfor¢o, ndo foram todos os alunos que
fizeram essa atribuigdo, como pode se perceber no quadro que segue.

Tabela 10. Esfor¢co e dedicacio como causa de atribuicdo do
desempenho:

Resultado Sucesso Fracasso

Orientacio

Significativa 20 (64,51%) 13 (41,93%)

Mecanica 14 (48,27%) 12 (41,37%)

Depoimentos dos alunos
Orientagdo significativa

a) Sucesso:

O proprio esforgo, empenho e dedicagdo, for¢a de
vontade, esforgo e estudo.
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“0O meu sucesso atribui ao meu estudo, a
mim mesma”.

“Atribuo 0 meu desempenho ao meu
empenho e dedicagdo, pois estou estudando
aquilo que realmente gosto ¢ o faco com
prazer”.

“Os motivos que me levaram a me sair
bem; atribuo a forca de vontade”.

“Primeiramente a Deus e ao meu esforco,
consigo conciliar o estudo com o trabalho que
para mim ¢é muito compensador e
satisfatorio”.

“Mais estudo e prazer por elas”.

“Atribuo o meu sucesso a mim mesma, o
motivo de ter me saido bem foi a minha
capacidade de esfor¢o”.

“O meu sucesso e o meu fracasso eu
atribuo ao meu esfor¢o e minha capacidade”.
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“Atribuo ter ido bem (a meu ver) devido
a0 meu esforgo e estudo, mas acho que preciso
criar o habito de ler mais”.

Fracasso:

Esfor¢o insuficiente, falta de dedicagio.

“Na disciplina que ndo vou bem ¢ por
que talvez ndo tenha me esfor¢ado o suficiente
e nio tive uma compreensio adequada do
assunto”.

“A falta de empenho nos trabalhos desta
disciplina, foi mais a falta de dedicacio da
disciplina”.

b) Orientagdo mecanica

Sucesso:

Esforgo pessoal, empenho e dedicagao.

“Meu esforco, 0 meu interesse em querer
melhorar na nota que fui mau. Vi que apenas
se esforcando um pouco mais em querer
aprender mesmo e que também um fator
importante nido faltar mais nas aulas pudi
alcancar um objetivo que tinha tracado”.

“Eu acredito que quando temos
facilidade e sucesso em uma disciplina,
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depende muito de nos mesmos, do nosso
esforco e dedicagio”.

“Vou bem quando estudo e entendo a
matéria. O meu sucesso se deve ao estudo”.

“Eu atribuo o meu sucesso ao meu
esforco.”

“Meu sucesso eu atribuo ao meu esforco
pessoal e eu sempre me esforco, seja qual for a
matéria”.

“Eu acredito que quando temos
facilidade e sucesso em uma disciplina,
depende muito de nos mesmos, do nosso
esforco e dedicacdao. Muito empenho.”

4.2.5.5. Interesse pela matéria como causa de

atribuicdo de desempenho:

O interesse leva a um maior envolvimento com o
estudo e, conseqiientemente, a um maior entendimento. Poder-se-ia
juntar as categorias: entendimento da matéria e interesse numa unica,
porque realmente se complementam, no entanto preferi deixar como
duas categorias distintas, porque entendo que nem sempre ter
interesse leva a ter o entendimento e o0 sucesso que se espera, apesar
de isto poder ser muito freqiiente. O desinteresse pela matéria ¢ que
certamente levara ao fracasso, como ficou mais acentuado, tanto nos

AV
AVAYAY

3 4 5 6 s 8unespw 12 13 14 15 16 17 18 19



alunos com orientagdo significativa para o estudo-aprendizagem,
como nos alunos com orientagdo mecanica.

Tabela 11. Interesse pela matéria como causa de atribuicio do
desempenho:

Resultado | Sucesso Fracasso

Orientacio

Significativa 08 (25,80%) | 08 (25,08%)

Mecinica 07 (24,13%) |10 (34,48%)

Depoimentos dos alunos
Orientagdo significativa

a) Sucesso:

Ter interesse, matéria interessante, matérias que
prendem a atengio.

“A matéria que desperta maior interesse
existe uma grande possibilidade de angariar
maior conhecimento”.

“Creio ter ido muito bem, por que a
matéria foi interessante e bem assimilada,
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sendo bem estruturada ao conhecimento
obtido”.

“Nas disciplinas que prendem minha
atencio e/ou naquelas em que simpatizo com o
mestre”.

b) Fracasso:

Falta de interesse, desleixo.

“Falta de atencio e interesse para com a
matéria”.

“You mal nas ue tenho ouco
q
interesse”.

“Lembro que ndo gosto das matérias
decorativas e, por desleixo meu, consigo notas
baixas neste tipo de avaliacio”.

Orientagdo mecanica

a) Sucesso:

O sucesso € atribuido ao gostar da matéria, achar
interessante, ter curiosidade.
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5 6 7

“Se gosto mais da matéria, tiro notas
melhores.

“Tenho as melhores notas nas disciplinas
que gosto mais.

“Se for uma matéria que traz
curiosidade € 6timo”.

“Portanto se for uma matéria que
desperta o interesse, é claro que o desempenho
vem dai”.

“Eu atribuo o meu sucesso nas
disciplinas que vou bem devido a um interesse
maior pela matéria”.

“Matérias mais interessantes, entido
atribuo ao sucesso”.

“Ao meu interesse pela disciplina, depois
pelo meu estudo”.

“Nas disciplinas que sai bem sio as
novas, talvez as disciplinas que procurava
antes, siao disciplinas gostosas, dentro da
minha drea, aquelas que vocé pensa, ¢é
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valorizado, vocé explica como entendeu e se
tiver errado nio sera por inteira, pois se vocé
nido sabe, ou nio entendeu, nio conseguiria
escrever nem palavras”.

b) Fracasso:

Ndo gostar da matéria, achar desinteressante, nao
perceber utilidade, ter um pouco de dificuldade, sdo consideradas
como causas fracasso.

“Se gosto mais da matéria, tiro notas
melhores”.

“Matérias que eu ndo sou chegada e
tenho certas dificuldades que nio vém ao caso,
prefiro nio comentar, porque vem um pouco
dos professores também, mas fazer o que se
tem que ser assim”.

“Algumas matérias eu nio gostei muito e
nestas matérias que ndo consegui a nota
desejada foi porque senti um pouco de
dificuldade no comeco; s6 em uma disciplina
que eu nio consegui o desempenho esperado”.

“Algumas matérias comecaram a ficar
desinteressantes, este eu atribuo ao fracasso”.
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“Nio ter ido bem em uma matéria acho
que foi falta de estudo e também porque a
matéria era dificil”.

“Falta de interesse, falta de conclusdes e
nio estudar”.

“Tem matéria que nio chama tanta
atenc¢io, que ndo desperta tanto interesse e sio
a essas que atribuo o meu fracasso”.

“O fato de se identificar a uma matéria
pode ajudar sim na escolha do caminho que

ira seguir, afinal, é preciso estar atento a tudo
e nio se alienar, mas também é preciso se
especializar e aperfeicoar para poder se
destacar em algo”.

“Tenho que me esforcar mais em uma
determinada matéria. Nao foi fracasso, faltou
um pouco mais de interesse”.

“Ter decorado sem entender. Entio aqui
atribuo o meu fracasso ao desinteresse”.

“Fracassos eu atribuo aquela famosa
pergunta: em que eu vou usar isto? Nio estou
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satisfeita com minhas notas, pois esta faltando
um pouco de empenho!”.

4.2.5.6. Participacio nas aulas como causa de
atribuicdo de desempenho

Esta categoria foi mais relacionada ao sucesso, por
parte de alunos com orientagdo significativa para o estudo-
aprendizagem. So dois alunos com orientagdo mecanica se referiram
diretamente a importancia da participagdo nas aulas, tanto para o
sucesso como para o fracasso. Indiretamente, as aulas foram
reconhecidas de grande importancia, quando os alunos se referiram a
explicagdo do professor, ao bom relacionamento com o professor, ao
incentivo, pois isto pressupde a participagdo e interagao nas aulas.

Pelo indice de referéncia as aulas, alunos com

orientagdo mais significativa para o estudo-aprendizagem valorizam-
na mais que alunos com orientagdo mais mecanica.

Tabela 12. Participacido nas aulas como causa de atribuicio de
desempenho:

w Sucesso Fracasso
Orientacio

Significativa 08 (25,80%) 02 (6,45%)

Mecanica 02 (6,89%) 02 (6,89%)

Depoimentos dos alunos

Orientagdo significativa
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a) Sucesso:

Discussdo do assunto em classe, prestar aten¢do a
aula, ndo faltar as aulas e fazer anotagdes, bom aproveitamento das
aulas.

“Acho que me saio bem quando
discutimos em sala com os amigos, costumo
fazer muita relacio”

“Outro fator também é vocé prestar
aten¢do a aula, as vezes s6 com isso vocé nem
precisa estudar, pois lembra do professor
falando em aula, isto ajuda muito. Acredito
também que se vocé perder o “fio da meada”,

o negécio também complica. Se vocé entende
uma aula, e depois falta em outra, com certeza
vocé ficara “boiando” na outra, e isto
desestimula totalmente”.

“Nio faltar as aulas, prestar aten¢ido e
fazer anotagdes, pesquisar e elaborar
pessoalmente os trabalhos, alem de nesses dias
de provas me sentir preparada e trangiiila
para tal, bem como ter tido um dia
relativamente calmo”.

“Atribuo o meu sucesso, principalmente
pelo meu interesse, procurar comparecer em
todas as aulas, a boa vontade do professor ao
qual ele passa a matéria ou melhor o professor
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(geral) procura fazer o melhor sem excecio,
entdo sao unidas as duas coisas, e tudo o que
acontece na sala de aula em relacio a
matéria”.

“Em geral é um bom aproveitamento em
sala de aula, uma boa preparacio antes das
provas e dependendo do dia, astral, ambiente,
me saio bem”.

“As disciplinas que me saio bem eu
atribuo a minha atencio nas aulas, bom
encinamento do professor e estudos feitos
dentro de casa”.

“Os motivos que me levaram a me sair
bem; atribuo a forca de vontade e a atencio
nas aulas, com certeza”.

“Como nio tenho muito tempo para
estudar, costumo prestar atencio a aula, e isto
me ajudou bastante. Espero poder ir bem
nesta também”.

b) Fracasso:

Faltar muito, falta de ateng¢ao nas aulas.

“Meu fracasso foi por ter faltado muito”.
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“Quando ndo vou bem em alguma
matéria atribuo meu fracasso a falta de
aten¢io na aula ou prova, pouco interesse pela
matéria e as vezes, as explicacdes nio claras
do professor”.

Orientagdo mecanica

a) Sucesso:

Prestar aten¢do nas aulas, compensar as dificuldades
de entendimento da aula com estudos.

“Costumo estudar prestando atencdo na
aula, entio conforme a explicacio come¢o a
imaginar  varios temas, para poder
memorizar. Fiz o curso de lingiiistica e
memoriza¢io semantica, procuro acompanhar

o que aprendi”.

“Em sala de aula ndo da para entender
nada, pois ¢ muito barulho, mas chegando em
casa eu releio tudo, bem devagar, e duas vezes
cada trecho lido”.

b) Fracasso:
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“Faltei muito as aulas e ndo tive
condicoes de tirar uma boa nota”.

4.2.5.7. O professor como causa de atribuicio de
desempenho:

O professor, na maior parte das vezes, ndo apareceu
como elemento isolado, mas conjugado ao esfor¢o pessoal, interesse
pela matéria e entendimento. O professor ¢ um elemento
importantissimo na aprendizagem, como atestam os depoimentos dos
alunos, que vém confirmar conclusdes apresentadas por alguns
pesquisadores.

Mesmo considerando a importancia do professor
como causa de seu sucesso ou fracasso, o aluno também se incluiu no
resultado de seu empenho. Realmente ndo existe um fator tunico,

isolado dos demais, totalmente responsavel pelo sucesso ou fracasso
no desempenho escolar. Os alunos que simplesmente se reportaram
ao professor para justificar o seu sucesso e/ou, principalmente, o seu
fracasso, sdo raras excegdes, o que pode sugerir que o aluno tem uma
visdo até bem elaborada sobre as causas de seu empenho, assumindo
também a propria responsabilidade ndo s6 quando se sai bem, mas
também quando se sai mal.

Praticamente os mesmos alunos que relacionaram o
sucesso ao professor, considerando empenho, didatica, empatia e
modo de elaborar a prova, também relacionaram o professor ao
fracasso, quando da falta das condig¢des indicadas como causas de
sucesso.

Alunos com orientagdo mecanica para o estudo-
aprendizagem apresentaram uma tendéncia de atribuigdo maior ao
professor, pelo sucesso e/ou fracasso, mas com uma diferenga muito
pequena, em relagdo aos que foram considerados como apresentando
uma orientagdo significativa. Isso pode demonstrar que apesar de
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haver um envolvimento diferente para com o estudo entre um grupo e
outro de alunos, a percepg¢do sobre a importancia do professor ¢
significativa para os dois tipos de alunos que, na devida proporgao,
ndo concebem o sucesso ou o fracasso desvinculados das atitudes do
professor, que em outras palavras, ndo desvinculam o sucesso ou
fracasso da dinamica da aula.

Em suma, o professor tem de ser bem preparado,
devendo apresentar o conteudo programatico de forma consistente e
atraente, dentro das condigdes de assimilagdao do aluno. Por alguns
depoimentos, pode-se perceber o grau de importancia que tem o
professor no processo de estudo-aprendizagem do aluno.

Tabela 13. Professor como causa de atribuicio do desempenho:

Realizacio Sucesso

Orientacio

Fracasso

Nao se mani-

festaram

Significativa

12 (38,71%)

9 (29,03%)

10 (32,25%)

Mecanica

12 (41,38%)

11 (37,93%)

06 (20,69%)

Depoimentos dos alunos

Orientagdo significativa:

a) Sucesso

Como fatores de sucesso foram mencionados o
cumprimento dos objetivos a que o professor se propds, modo de
ensinar, empatia, apoio e auxilio.
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“Atribuo o meu sucesso aos professores
por terem ensinado o que se propuseram
fazer, e a mim, esforcei-me, superei
obstaculos, fui “caxias”, ndo tive nenhuma
falta.

“0O meu sucesso, atribuo ao assunto (se é
do meu interesse pessoal, no caso do curso que
escolhi; todos sdo interessantes); e também a
maneira que essa matéria é passada pelos
professores a nos alunos”.

“Realmente niio sei, muitas vezes o que
influi muito é vocé “ir com a cara do
professor”, se ele é um professor legal, mesmo
que a matéria é chata, vocé faz de tudo para
tentar ir bem, mas quando o professor é chato
e a matéria também ¢é chata, o negocio
complica”.

b) Fracasso:

Transpareceu a preocupagdo do aluno em ser bem
interpretado pelo professor. O aluno fica ressentido com o professor
que ndo valoriza o que ele escreve ou que lhe “obriga™ a se adequar
ao modo de pensar ou se expressar de um jeito que ndo gosta.

“Ja tive fracassos mas consegui supera-
los com minha for¢a de vontade, ja ao fracasso
do professor ndo sei nem o que dizer, porque
eu posso achar que ele nio explicou bem para
mim mas os meus amigos podem ter intendido
toda a matéria”.
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“Talvez o professor nido tenha
interpretado o que quis expressar, ou nio
tenha conseguido se expressar do jeito que
queria. Em uma determinada disciplina nio
fui bem porque o professor pediu mais
decoreba. O aluno precisa achar uma linha de
pensamento que se adeqiie mais ao modo de o
professor analisar”.

“Entdo aqui atribuo o meu fracasso (...)
a prof * parecia mais um “sargentio de um
quartel” do que professor, sem querer atribuir
meu fracasso a ela, mas ela foi bastante
responsavel a eu ter um certo “pavor” da
matéria, fiz pela obrigacio de fazer, nido por
gostar”.

Orientagdo mecanica:

a)Sucesso:

Explicagdes dadas pelo professor, jeito do professor
ensinar, incentivo, ser valorizado pelo professor, empenho do
professor, gostar do professor.

“Muitas vezes o que influi muito é voceé ir
com a cara do professor, se ele é um professor
legal, mesmo que a matéria é chata, voceé faz
de tudo para tentar ir bem, mas quando o
professor é chato e a matéria também é chata,
o negocio complica”.
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“Atribuo o sucesso ou fracasso (...) e ao
professor, pois é ele_que vai nos avaliar e ¢
dele que nés alunos dependemos para seguir
em frente, as vezes até tentamos ir bem mais
quando vem as notas vemos que estavamos
errados, e como podemos tirar a prova e ver
ha onde erramos, se nido vemos 0s nossos
erros, € ai vem outra prova, € erramos no
mesmo lugar, posso estar errada, mas como
verei a onde errei para poder consertar”.

“(...) Acho muito importante a aula dada
por um professor que nio ficasse sé6 na teoria,
mas também que colocasse para os alunos suas
experiéncias proprias”.

b) Fracasso:

Professor desestimulante, desmotivador, autoritario,
sem criatividade, revanchista, nio entende e, por conseguinte, nao
valoriza o que o aluno escreve.

“Existe professores que marcam o aluno,
quando digo marcam é pegar raiva, bronca
mesmo, ou porque o aluno desafiou, ou
respondeu brusco, ou por outro motivo”.

“Quando a disciplina ja ¢ dificil e
complicada, e ainda acontece do professor nio
ser muito interessado e nem tio motivador,
acho que o aluno fica desestimulado, por nio
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encontrar um apoio para suas dificuldades,
dai a tendéncia ao fracasso fica maior”.

“As vezes € o professor que niao sabe
passar a matéria, ou seja, o professor sabe
para ele, mas para o aluno ele niao sabe
explicar”.

(Outros depoimentos no anexo 8, p.168)

4.2.5.8. Avaliacdes como causa de atribuicido do
desempenho:

Apesar das muitas referéncias a avaliagdo como
determinante do modo de estudar, poucos alunos se referiram a
avaliagdo, em si, como causa de sucesso ou fracasso. E quando o

fizeram, as referéncias se limitaram ao entendimento das provas.

Tabela 14. Avaliacoes como causa de atribuicio do desempenho:

Resultado Sucesso Fracasso

Orientacio

Significativa 01 (3,22%) | 04 (12,90%)

Mecanica 01 (3,44%) |03 (10,34%)

Depoimentos dos alunos

Orientagdo significativa
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a)Sucesso:

“Atribuo o sucesso as perguntas
provas, que podem influenciar
desempenho”.

b) Fracasso:

Interpretagdo das perguntas, ma formulagdo das
perguntas, exigéncias de respostas literais,

“Ma interpretagio de minha parte
quanto as perguntas elaboradas, ou talvez
estas tenham sido mal formuladas pelo
professor”.

“Em uma determinada disciplina ndo fui
bem porque o professor pediu mais decoreba”.

“Atribuo a decep¢do a exigéncia do
professor e talvez a nio aceitacio das
respostas de uma maneira diferente da
‘decoreba’, mas nio sei se foi realmente isso
que aconteceu”.

Orientagdo mecanica

a) Sucesso:
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“Primeiramente 2aos meus esforcos,
depois a prova elaborada, dada pelo

professor”.

b) Fracasso:

Falta de entendimento da prova.

“Acho que nio entendi o que o professor
perguntou e respondi outra coisa. As vezes
também tem prova acumulada no mesmo dia.
Quando chega certa hora nido consigo
raciocinar mais. Estudo todo dia, mas o curso
esta muito puxado”.

“Todas as vezes que me sai mal na prova
que pensei que iria me sair bem, (...) nio
entendi o que o professor queria na prova”.

“Nio estudei direito e nio entendi o que
o professor queria na prova”.

4.2.5.9. Tensdo emocional como causa de atribuicao

do desempenho:

O nervosismo, a inseguranga de morar longe da
familia, a tensdo na hora da prova, ndo se preparar o suficiente por
estar exageradamente autoconfiante, sdo causas atribuidas somente ao
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fracasso. O aluno ansioso, que estuda para evitar o fracasso, segundo
Biggs (1979), normalmente tem mais facilidade para reproduzir os
textos de modo mecanico. Mas parece que alunos com orientagdo
significativa para o estudo-aprendizagem tém mais facilidades para
atribuir o fracasso a questdes emocionais. Algumas matérias, de
forma particular, deixam os alunos tensos. Esta tensdo pode estar
relacionada a propria dificuldade da matéria para o aluno, ou a outros
fatores, tais como estilo de prova ou o proprio professor.

Apesar de o sucesso ndo ter sido relacionado a
questdes emocionais, alguns alunos afirmaram que precisam estar
bem, no dia das provas, para ter um bom desempenho.

Tabela 15. Tensio emocional como causa de atribuicido do
desempenho:

Resultado | Sucesso Fracasso

Orientacio

Significativa nio consta 08 (25,80%)

Mecanica Nao consta 03 (10,34%)

Depoimentos dos alunos
Orientagdo significativa
Fracasso:

Autoconfianga, estado emocional, tensdo nervosa.
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“Autoconfianca seria a causa do
fracasso, pois achava saber perfeitamente a
matéria, mas niao sabia suficientemente para
atingir os objetivos esperados”.

“Quando acontece o fracasso pode ter
sido a falta de um relaxamento e uma
compreensio do texto e nio repeticio da
leitura”.

“Em geral sdo aquelas matérias que me
deixam nervoso ou muito apreensivo, pois,
tento estudar quase com a mesma intensidade
em todas as provas”.

“Principalmente meu interesse pela
matéria, meu estado emocional”.

Orientagdo mecanica

Fracasso:

Problema emocional, nervosismo.

“Talvez ter ido mal em algumas
disciplinas seja problema emocional, moro
longe da minha familia, fui viajar na época
errada”.
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“Nas provas eu fico muito nervosa e me
da um branco total, isso me deixa desanimada.
Tudo isso pela tensio nervosa”.

“Nas provas geralmente fico nervosa, me
sinto cobrada, ndo por pressio de meus pais
mas, minha mesmo, elas me deicham
dezanimada e triste pois, sempre vou
preparada fazer minhas provas e devido ao
nervoso ou a sei la o que as vezes nio me saio
como dezejava e isso me desanima”.

4.2.5.10. Sorte como causa de atribuicio do
desempenho

Somente dois alunos, com orientagdo mecanica para o
estudo-aprendizagem, consideraram o fator sorte como determinante
do desempenho.

“Atribuo o fracasso em alguma matéria
por haver dificuldade e por falta de sorte”.

“Considero que tive sorte e falta de sorte”.

4.2.5.11. Tempo disponivel para estudar como
causa de atribuicio de desempenho:
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Tanto alunos com orientagdo mecanica como
significativa, para o estudo-aprendizagem, se referiram a importancia
de se ter mais tempo disponivel para estudar. Uma grande parte dos
trabalha. Em conseqiiéncia, o tempo para estudar, fora das aulas, ¢
muito curto. E quando se tem esse tempo, nem sempre se tem
disposigao, por causa do cansago ou das outras solicitagdes sociais
que também sdo essenciais na vida dos jovens. Poucos alunos, no
entanto, fizeram referéncia direta ao tempo como causa do
desempenho. O sucesso foi atribuido ao tempo para estudar e a
organizagdo do tempo, € o fracasso a falta de tempo.

Tabela 16. Tempo disponivel para estudar como causa de
atribuicio do desempenho:

Desempenho Sucesso Fracasso

Orientacio

Significativa 02 (6,45%) 04 (12,90%)

Mecénica 02 (6,89%) 02 (6,89%)

Depoimentos dos alunos
Orientagdo significativa
a) Sucesso:

Ter tempo para estudar.
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“O tempo que tive disponivel para
refazer os exercicios, quando existiram”.

“Atribui 0 meu sucesso (...) ao tempo e
interesse que tenho para me dedicar a
matéria”.

b) Fracasso:
Falta de tempo para estudar.

“O fracasso, muitas vezes (...), ou nio ter
tempo de estudar o bastante”.

“O meu insucesso atribuo a falta de
tempo para estudar”.

Orientagdo mecanica

a) Sucesso:

Ter tempo, saber organizar o pouco tempo.

“Consegui tempo ara ler a matéria
4
muitas vezes”.
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“Meu bom rendimento se deu porque eu
trabalho e sei que o tempo de estudar € pouco
entdo precisa aproveitar”.

b) Fracasso:

Nio ter tempo para estudar.

“Nao tenho tempo de estudar, s6 posso
estudar de madrugada, e logicamente eu vou
estar cansada e é mais dificil de memorizar a
matéria”.

“O meu insucesso atribuo a falta de
tempo para estudar”.
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Cap. 5

CONSIDERACOES FINAIS

Na tentativa de conhecer melhor as caracteristicas dos
alunos universitarios com orienta¢do significativa ou mecanica, para o
estudo-aprendizagem e a atribuigdo de causalidade ao sucesso € ao
fracasso, € que se desenvolveu esta pesquisa. Com este intuito for
feita uma revisio de literatura, procurando apresentar as
consideragdes de alguns pesquisadores sobre as caracteristicas dos
alunos com abordagens diferentes ao material de estudo-
aprendizagem e o que pode interferir para que o aluno assuma uma ou
outra orientagao.

Independente da orientagdo do aluno para estudar-
aprender, se mais significativa ou mais mecanica, ele tem uma
percep¢ao do seu desempenho, sucesso ou fracasso, considerando-o
como justo ou injusto e fazendo uma atribuigdo causal ao mesmo.
Conforme a causalidade atribuida ao desempenho, que normalmente é
medido pelas notas conseguidas, o aluno pode passar a ter um melhor
envolvimento com as atividades de estudo-aprendizagem, para
melhorar o desempenho; pode simplesmente procurar manter o
desempenho conseguido, continuando no mesmo ritmo € com o
mesmo empenho; ou sentir-se impotente, achando muito dificil
conseguir melhorar o proprio desempenho, ja que ndo se sente em
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condigdes de interferir nas causas do seu fracasso. Esta ultima postura
¢ que pode ser considerada a mais lastimavel, porque pode levar o
aluno a um fracasso apds o outro, num sentimento frustrante de
incapacidade.

Frente as teorias e pesquisas feitas, sobre estratégias
de estudo-aprendizagem, comparando-se com os dados fornecidos
pelos alunos através do questionario respondido, foi possivel
constatar que existe um comportamento geral dos alunos que nio se
diferencia muito de um curso para outro ou de uma institui¢do para
outra. Existem alunos que sabem se organizar para estudar e alunos
que ndo sabem; alunos que amam o curso, tém plena consciéncia do
que estdo buscando, envolvem-se com a aula e assumem a
responsabilidade com a propria aprendizagem, sonham com um bom
futuro profissional e, alunos que nem sabem se irdo exercer a
profissao.

Ter uma classe de alunos ndo € ter um grupo
uniforme, mas com experiéncias e sonhos diferentes em muitos
aspectos da vida. Existe a personalidade de cada classe, mas cada
aluno também tem a sua personalidade e precisa ser considerado
como unico, apesar de toda determinagdo social e tentativas de
uniformizagdo do comportamento e sentimentos das pessoas que
pertencem ao mesmo meio.

Ao se classificar os alunos como tendo uma orientagao
significativa ou mecanica, o que se pretendeu nio foi rotular os alunos
como tendo uma postura ou outra e abandona-los a propria sorte,
diante do material de estudo-aprendizagem, mas poder orienta-los
melhor, diante de objetivos desejaveis. Mesmo tendo caracteristicas
semelhantes, cada aluno tem o seu jeito de estudar que pode ser
considerado como tendendo mais para uma ou outra orientagido de
estudo-aprendizagem.

Comprovou-se a importancia que o aluno atribui ao
professor. Tanto alunos com orientagdo significativa para o estudo-
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aprendizagem, como alunos com orientagdo mecénica, atribuiram ao
professor, com suas caracteristicas, modo de conduzir a aula,
relacionamento com a classe e valorizagdo do aluno, clareza didatica
e modo de elaborar a prova, a causa de um melhor ou pior
desempenho.

Nido gostar do professor tem conseqiiéncias no
envolvimento e entendimento da disciplina. Quando ha um bom
relacionamento com o professor, o aluno sente-se na obrigagao de se
envolver mais com a matéria e retribuir a expectativa que o professor
tem sobre seu aproveitamento. Talvez seja bom que o professor se
lance a um contato mais direto com os alunos, criando vinculos
positivos de relacionamento. Sera que o estudo ndo ficaria mais leve,
se conseguissemos tirar do ensino o “ar carrancudo” que
freqiientemente lhe delegamos e lhe déssemos um “tom mais suave e
menos espinhoso™?

Como o ato de estudar-aprender esta relacionado ao
ato de ensinar, assume grande importancia a clareza dos objetivos
educacionais e a organizagdo da transmissdao do conhecimento. O
professor precisa organizar o conteudo programatico de suas
disciplinas tendo em vista o curso como um todo e o tipo de cidadao e
profissional que se pretende formar. Conhecer as diferentes
estratégias de estudo-aprendizagem, para poder orientar os alunos,
sendo para estes ponto de referéncia positivo.

O aluno também tem consciéncia do tipo de formagao
que recebeu anteriormente e das deficiéncias dessa formagédo
prejudicando o seu desempenho atual. Atribuiram esta deficiéncia ao
sistema de ensino, desinteresse do professor, € ao proprio tempo e
imaturidade para um envolvimento maior com as tarefas de estudo-
aprendizagem.

O nimero de alunos que resolveu fazer o curso de
psicologia, pelo fato de ter tido esta disciplina no magistério, chamou
a aten¢do para a influéncia que o conhecimento sobre determinada
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area do saber pode ter na escolha profissional. As habilidades e as
escolhas vocacionais, além dos outros determinantes sociais, podem
estar muito relacionadas ao envolvimento anterior que se teve com
determinado campo do conhecimento e grau de compensagdo. O
modo como ¢é feito contato com determinada disciplina pode muito
bem incentivar a um maior aprofundamento nesta area ou a fugir da
mesma. Isto demonstra que as escolhas vao sendo feitas num
desencadear de experiéncias que se sucedem desde os primeiros
passos para a busca do conhecimento. E possivel que a resisténcia de
algumas pessoas, a entender determinadas disciplinas, esteja
relacionada a frustragdes, decepgdes sofridas anteriormente e
sensagdo de incapacidade diante das dificuldades ndo superadas em
certas areas do conhecimento. Por isso, fecham-se para tais “assuntos
chatos”.

Mesmo reclamando das avaliagdes, por causa do
medo de ndo se sair bem, ndo ser entendido, serem elaboradas de
modo absurdo, a grande maioria dos alunos reconheceu que as
avaliagdes sdo importantes para um maior envolvimento com o0s
estudos. O fato de ser avaliado faz com que o aluno se preocupe mais
em aprender, levando-o a se envolver mais nas aulas, realizar as
pesquisas solicitadas, ler a bibliografia indicada e assumir uma
postura mais participativa no seu processo de estudo-aprendizagem.
Neste sentido, € importante que o professor faga algum tipo de
cobranga do material de estudo-aprendizagem. Caso contrario, muitos
alunos nao estudam e nem se envolvem com as atividades das aulas.
As avaliagdes, para muitos, serve para perceberem como esta o
entendimento do assunto e sentir se precisam se dedicar mais. Mesmo
os alunos que “ndo tém tempo para estudar”, na iminéncia de uma
avaliagdo conseguem o tempo.

Nessa pesquisa pode ser constatado o que ja foi
afirmado por Ausubel e colaboradores (Ausubel, Novak & Hanesian,
1980, trad.): se o professor tem um estilo de prova que exige uma
devolugdo literal do material estudado, o aluno tem uma
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aprendizagem mecanica, correspondendo ao estilo do professor
avaliar. O professor determina o modo de o aluno estudar. Mesmo o
aluno com uma orientagdo significativa para o estudo-aprendizagem,
assume uma estratégia mecanica, se assim for o desejo e o estilo do
professor. As respostas dos alunos ocorrem conforme a expectativa
das perguntas (Marton & Silj6, 1976, Rossum & Schenk, 1984).

Alguns alunos reconhecem que a aprendizagem
mecdnica € esquecida mais rapidamente e pode prejudicar o
desempenho, mas se o professor faz uma cobranga literal, ndo tem
como estudar de outro jeito.

Se considerar que o tipo de avaliagdo pode interferir
nas estratégias de estudo-aprendizagem, o professor pode repensar
seus critérios de avaliagdo de modo a levar o aluno a estudar de modo
mais proveitoso (Telford, 1968). (Ver, no anexo 9, p.176,
depoimentos dos alunos com relagdo a influéncia das avaliagdes nas
estratégias de estudo-aprendizagem utilizadas).

As avaliagdes, apesar de algumas criticas,
principalmente a0 modo como as vezes € elaborada, foram
reconhecidas como grande importancia para fazer com que haja um
maior envolvimento com os estudos. (Ver, no anexo 10, p.179,
depoimentos dos alunos sobre a relagdo avaliagdo x envolvimento
com os estudos).

Quanto ao envolvimento com o estudo-aprendizagem,
percebeu-se que os alunos com orientagdo significativa tém um
envolvimento maior. Assumem mais para si a questdo do sucesso ou
fracasso, tém uma preocupagdo maior com o entendimento das aulas,
anotagodes, relacionamento do novo conhecimento com o que ja
conhecem, demonstram uma maior disponibilidade nas tarefas de
estudo-aprendizagem e satisfagdo por estarem fazendo o curso.

Alunos com orientagdo mecanica, no geral, tém uma
dependéncia maior dos fatores externos, atribuindo a estes fatores, ao
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professor principalmente, o sucesso ou fracasso no desempenho. Sdo
mais propensos a se sentirem injustigados mediante o desempenho
insatisfatorio. Sdo mais inseguros que os alunos com orientagao
significativa, quanto as proprias habilidades cognitivas. O tempo
dedicado aos estudos e a participagdo nas aulas € menor, encontram
mais dificuldades de entender um assunto de modo significativo. Ndo
se pode falar que exista ma vontade. Hd menos disponibilidade em
termos de tempo para estudar, percep¢do da importancia das aulas,
envolvimento com as tarefas de estudo-aprendizagem e compreensdo
das mesmas e, para alguns, menos capacidade de entendimento das
disciplinas.

Contudo, ndo existe um aluno que tenha uma
orientagdo para o estudo-aprendizagem puramente mecanica ou
puramente significativa. E mais significativa ou mais mecénica, com
uma orientagdo tendo predominancia sobre a outra. Alguns alunos
ficam quase que no meio termo, sendo dificil de classificar como

tendo uma orientagdo mais mecanica ou mais significativa. Alguns
alunos, em determinadas disciplinas tém uma orientagdo mais
mecanica e, em outras, mais significativa. Ha diferengas no
envolvimento, no interesse, na facilidade e no modo de estudar, as
vezes acentuadas pelo modo de ensinar e avaliar. Nem sempre o
aluno consegue perceber a importincia ou os objetivos de
determinadas disciplinas, para a pratica de sua futura profissio.

Pelas atribuigdes causais ao sucesso e/ou fracasso,
percebe-se que o aluno questiona o seu envolvimento com as tarefas
de estudo-aprendizagem. E muito mais facil assumir o sucesso como
resultado do proprio esfor¢o que o fracasso, naturalmente. Mas é
muito freqiiente o aluno perceber determinadas atitudes como causa
de sucesso e, a falta dessas atitudes como causa de fracasso -
“Atribui 0 meu sucesso a ter participado das aulas, estudado,
explicacdes do professor, gostar da matéria, e o fracasso atribuo
o contrario disso”.
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Um dado que ficou transparente, apesar de ndo ter
sido tabulado, foi o envolvimento e aproveitamento de alunos mais
velhos ou que ja fizeram um outro curso superior anteriormente. O
desempenho desses alunos se mostrou muito melhor que o
desempenho dos alunos mais novos e alunos que fazem o primeiro
curso universitario. Demonstraram uma maior clareza de objetivos,
com maior responsabilidade e independéncia na busca do saber. No
entanto, este € um dado que também nao pode ser generalizado.

Pode-se concluir que, diferentes orientagdes para o
estudo-aprendizagem sdo conseqiiéncia de uma série de fatores
anteriores: conhecimento prévio, experiéncias frustrantes ou
compensadoras, tipo de ensino e avaliagio que favoreceram uma
aprendizagem mais mecanica ou mais significativa; circunstancias
presentes: grau de satisfagdo com o curso, envolvimento com as
disciplinas especificas, tempo para estudar, didatica das aulas e estilo
de avaliagdes, grau de maturidade para assumir o0s proprios
compromissos, relacionamento com o professor, percep¢do da

importancia da disciplina no contexto geral do curso, freqiiéncia as
aulas e participagdo, seguranga quanto a capacidade de compreensio
e de comunicagdo e expressdo, saber estudar; determinantes futuros:
objetivos claros com o conhecimento que se busca.
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Questionario

. Por que vocé optou por este curso? (Psicologia) Quais os
objetivos que vocé tem ao fazer este curso?

. Estudar é um compromisso pesado, que vocé faz por
obrigagdo, ou € leve e gostoso que vocé€ paz por prazer?
Por qué?

. Se o professor ndo exigir vocé estuda?
. Como vocé costuma estudar as diferentes disciplinas?

. Vocé costuma relacionar um assunto novo com o que ja
conhece, ou ndo?

. Quando vocé considera que entendeu um assunto de
estudos?

. Costuma fazer revisdo da matéria periodicamente ou nio?
Se costuma, quantas vezes faz revisao antes das provas?

. Como ¢ sua participagado nas aulas?

. O que vocé estuda tem alguma relagdo com a sua vida, ou
nao tem nada a ver?

10.A0 estudar um texto: I. Tem facilidade em destacar a
idéia central? II. Consegue distinguir a idéia central das
secundarias?
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I11.Em termos de satisfagdo como vocé considera o seu
desempenho no ultimo semestre? Por qué?

12.A que vocé atribui 0 sucesso, quando consegue boas
notas nas provas, € a que atribui o fracasso, quando vai
mal?

13.Quando o professor faz perguntas que exigem de vocé
relacionar 1déias e escrever ou falar sobre elas,
relacionando-as com outros assuntos, como vocé costuma
se sair?

14.Faca suas consideragdes a respeito das provas: tipo de
provas que prefere, relagio entre estudo e tipo de
avaliagdo, se levam ou ndo a um maior envolvimento com
os estudos, desempenho nas provas, previsio quanto ao
desempenho...”
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Carta enderecada aos juizes

“Cara professora:

Uma parte da pesquisa que estou realizando para o mestrado,
inclui a classificagdo do aluno como apresentando uma orientagao
mais mecanica ou mais significativa para o estudo-aprendizagem.

Para coletar o material que possibilitasse esta classificagdo, foi
aplicado um questionario em alunos do segundo ano do curso de
psicologia desta institui¢do.

O material, coletado a partir do questionario, foi organizado em
itens, para facilitar a leitura e enquadramento dos alunos.

Como necessito de juizes, para esta classificagdo,
estou contando com a sua colaboragdo. Conhecendo a
sua competéncia e interesse pela educagdo, apesar de
saber de seus iniimeros afazeres, estou lhe solicitando,
dentro de suas possibilidades, a gentileza de ser um
desses juizes.

Para facilitar o julgamento esta sendo anexado,
Jjunto ao material a ser analisado, os critérios que devem
ser usados, resumindo o que ¢€ aprendizagem
significativa e aprendizagem mecanica.
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antecipadamente, a sua valiosa

Jodo Loch

Maril

. unesp

1a, 1996

AV
AVAVEY
v

12 13 14 15 16 17 18 19



cm

6

7

Anexo 3

. unesp

135

A
AVAVEY

12 13 14 15 16 17 18 19



“Critérios para a avaliacdo das estratégias de
estudo-aprendizagem”

Obs. Esses critérios foram enviados as professoras,
junto com o material da pesquisa, para que elas pudessem se
orientar nas indicagdes dos alunos como apresentando
orientagdo significativa ou mecanica, para o estudo-
aprendizagem.

Os critérios, que serdo colocados a seguir, sintetizam
0 que vem a ser aprendizagem significativa e/ou mecanica, conforme
a perspectiva de Ausubel (Ausubel, Novak e Hanesian, 1980, trad.,
Ausubel, apud. Faria, 1989, Moreira, 1982). Também serdo
apresentados critérios usados por Biggs (1989), e Pontes Neto
(1996), como indicativos do tipo de envolvimento do aluno com o
material de estudo-aprendizagem, sendo que a colocagdo dos trés
autores esta em fungdo de um melhor entendimento, ja que ndo ha
uma contradi¢io entre o que € afirmado por um e outro.

a) Condigoes para a aprendizagem significativa ou
mecanica, segundo Ausubel
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Para Ausubel € importante a compreensdo do
funcionamento mental e de como os conceitos se formam e se
interrelacionam na estrutura mental.

Ha diferentes maneiras de estudar, conforme as
caracteristicas proprias de cada aluno, mas o relacionamento do
material estudado na estrutura cognitiva segue algumas leis
inalteradas. Dependendo do modo como o novo material ¢
relacionado ao conhecimento ja existente € que havera uma
aprendizagem significativa ou mecanica, sendo que as diferengas
qualitativas nos resultados dos estudos podem ser conseqiiéncia das
estratégias utilizadas para estudar.

Ausubel acentua alguns aspectos importantes que
devem ser levados em conta na avaliagdo do tipo de abordagem que o
aluno faz do material de estudo-aprendizagem, quando se quer avaliar
se ha uma orientagdo para a aprendizagem significativa ou mecanica,

conforme sera apresentado a seguir, de forma sucinta.

I) Aprendizagem significativa:

A aprendizagem ¢ significativa se as idéias expressas
simbolicamente forem relacionadas as informagdes relevantes,
previamente adquiridas. Se o aprendiz ndo tiver estas informagdes
para poder relacionar o novo conhecimento, a aprendizagem,
provavelmente, sera mecanica.

O material de estudo-aprendizagem deve ser
potencialmente significativo, 1. é, o aprendiz deve ter na estrutura
cognitiva as idéias relevantes para que o novo material possa ser
relacionado, e tenha uma predisposi¢gdo positiva para efetuar o
relacionamento entre as novas idéias e as idéias relevantes
disponiveis (Ausubel, Novak e Hanesian, 1980, trad.).

AVA
AVAVEY

3 4 5 6 7 8unesp'ﬂ 12 13 14 15 16 17 18 19



As idéias relevantes podem ser uma imagem, um
simbolo, um conceito ou uma proposi¢ao, situando-se, geralmente,
em uma area do assunto ou de uma mesma disciplina.

Os conceitos mais amplos e inclusivos, dos quais
decorrem os menos inclusivos ou subordinados, sdo fundamentais
para a aprendizagem destes ultimos. Ex.: conceito de for¢a e forga
nuclear; conceito de umidade relativa do ar e conceito de chuva. As
idéias relevantes estabelecidas na estrutura mental precisam ser
aprendidas com clareza, para que conceitos proximos dentro de uma
mesma area nao sejam confundidos.

IT) Aprendizagem mecanica

Ocorre com pouca ou nenhuma relagdo do novo

material com as idéias previamente adquiridas. Na aprendizagem
mecanica o material de estudo-aprendizagem ¢ relacionado a estrutura
cognitiva de modo arbitrario, literal, ndo resultando em novos
significados. Caracteriza-se pela decoragdo de conceitos, termos-
chave e sentengas importantes ¢ a devolugdo literal do material
estudado.

Acontece com as tarefas de estudo-aprendizagem que
nido sdo potencialmente significativas. Por ser uma aprendizagem
desprovida de significado, tende a ter uma duragdo curta na memoria.

A aprendizagem mecanica pode ocorrer quando:

1) faltam idéias relevantes disponiveis que possam ser
relacionadas ao novo material a ser aprendido;

2) o material a ser aprendido pode ser arbitrario, como
silabas sem sentido e placas de automovel;
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3) ndo haver disposi¢io para aprender
significativamente e/ou haver disposi¢do apenas
para interpretar o material literalmente (Ausubel,
apud. Faria, 1989).

Se a formagdo anterior ndo oferecer as idéias
relevantes para que as novas 1déias sejam relacionadas,
provavelmente a aprendizagem sera mecanica. Mesmo tendo boa
vontade, se o aluno tiver um conhecimento muito deficiente de alguns
conceitos essenciais, em determinada area de estudo-aprendizagem, a
tendéncia ¢ que tenha uma aprendizagem mais mecanica do novo
material de estudo nesta respectiva area.

“A  experiéncia cognitiva, segundo Ausubel,
caracteriza-se por um processo de integracio no qual
conceitos mais relevantes e inclusivos interagem com o novo
material, funcionando como ancoradouro, abrangendo e
integrando o novo material e, ao mesmo tempo,
modificando-se em fun¢io dessa ancoragem' (Moreira,
1982. p. 89).

b) Condicdes para a aprendizagem significativa ou
mecanica, segundo Biggs (1989).

Biggs se refere a abordagem que leva a uma
aprendizagem significativa, do material de estudo-aprendizagem,
como sendo uma abordagem profunda. E a abordagem que leva a uma
aprendizagem mecanica como abordagem superficial. Segundo ele, as
caracteristicas do aluno que faz uma abordagem mais profunda do
material de estudo-aprendizagem sdo as seguintes:

I) Aluno com uma visio superficial (reprodutiva)
do estudo:
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1. "Possui uma concep¢io quantitativa de
conhecimento.

2. Percebe as tarefas de estudo como uma cobranca
a ser cumprida.

3. Focaliza a aten¢do no aspecto literal das palavras
usadas, de preferéncia ao significado das
mesmas.

4. Percebe os componentes das tarefas como
distintas e nio relacionadas com outras tarefas.

5. Confia na memorizacio do conteudo.

6. Evita relacionar as idéias pessoais as atividades
que realiza.

7. Tem uma preocupa¢io muito grande com o
fracasso.

8. Fica preocupado com o tempo que precisa gastar
com atividades relacionadas ao estudo".

II) Aluno com uma percepc¢io profunda
(significativa) do estudo:

1. "Possui uma concep¢do qualitativa do
aprendizado (conhecimento).

2. Percebe as atividades de estudo como
interessantes, envolvendo-se pessoalmente com o
que faz.

3. Focaliza a atencdio no aspecto essencial, nio
ficando preso ao aspecto literal.

4. Integra os componentes de uma tarefa entre si e
com outras tarefas.
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5. Relaciona a tarefa com o que ji conhece, lé
muito e discute o assunto com os outros.

6. Teoriza sobre o assunto, levanta hipiteses e
relaciona o novo conhecimento com outros
conhecimentos.

7. Percebe as atividades de estudo como
possibilidade de enriquecer a  prépria
experiéncia.

8. Encontra satisfacio emocional estudando"'.

¢) Caracteristicas dos alunos com orienta¢iao para
aprendizagem significativa e/ou mecinica,
conforme Pontes Neto.

Para Pontes Neto (1996), em sintese, pode-se

diferenciar alunos que tém uma orientagdo significativa para o estudo-
aprendizagem, de alunos com uma orientagdo mecanica, com 0S
seguintes critérios:

I) Alunos com aprendizagem mais mecanica:

1) Ao estudar um novo material nio usam o que ja
sabem;

2) Costumam fazer memorizacio literal do material de
estudo;

3) Realizam as tarefas de estudo como obrigacao
destituida de valor intrinseco;

4) Raramente relacionam idéias afins.
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1) Alunos com aprendizagem mais significativa:

1) Conseguem realizar transferéncias de
aprendizagem;

2) Buscam compreender o que procuram aprender;

3) Realizam as tarefas de aprendizagem com
satisfacdo, sendo motivados intrinsecamente;

4) Relacionam as idéias afins com bastante
freqiiéncia.

Com esses critérios, espero que se torne mais facil o
julgamento do aluno quanto a sua orientagdo para o estudo-
aprendizagem. Ao ler os depoimentos, transcritos literalmente, apesar
de agrupados em itens, pe¢o que ndo se perca do objetivo proposto:

avaliar se ha uma orientagdo do aluno para o estudo-aprendizagem
mais significativa ou mais mecanica.
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Depoimentos dos _alunos com _ orientacdo
significativa e mecinica _para o estudo
aprendizagem, referente a estratégia de estudo-

aprendizagem utilizada.

a) Orientacao significativa:

“Estou sempre revisando a matéria, e
procuro acrescentar ao assunto, outras coisas,
usando dicionarios e enciclopédias, sempre
que posso. Geralmente estudo do mesmo modo
todas as disciplinas”.

“Estudo todas as matérias igualmente, ou
seja, leio a matéria, faco um resumo
entendendo a matéria e procuro ler diversas
vezes. Anoto tudo o que o professor fala em
aula, e acredito que isso facilita minha
compreensio e lembranca para as provas.
Leio o texto, demarco os pontos-chave,
procuro entendé-lo, colocando sempre
observacdes que considero importantes, caso
tenha alguma duvida, peco ajuda a outros que
possam me esclarecer”.

“Consigo destacar a idéia central apos
estudar o assunto. Ndo consigo discernir as
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idéias secundidrias. Ao conseguir achar as
idéias centrais consigo confundir o assunto”.

“Nio costumo fazer revisdo por falta de
tempo, antes da prova gosto de revisar umas
cinco vezes e fazer algum rascunho na mente
para saber se eu compreendi bem a matéria”.

“Leio varias vezes o assunto e depois vou
grifando as idéias principais”.

“Sempre leio livros quando tenho tempo,
gosto de ir estudando para quando chegar o
dia da prova ja ter tirado todas as duvidas
possiveis”.

“Tenho um costume de ler textos, e ir
grifando as coisas mais importantes por que
desta maneira fica mais facil chegar a idéia
principal”.

“Costumo fazer revisio, quando estou
com duavida. Umas 3 vezes por semana no
maximo”.

“Costumo sempre relacionar um assunto
novo com o que ja sei. Assim tenho mais para
saber e entender”.

“Estudo todas as disciplinas da mesma
maneira, as vezes falo em voz alta, escrevo, e
faco anotacdes do que é dito na sala de aula.
Sempre procuro entender o assunto e se for
necessario, entio eu decoro”.

“Meu modo de estudar é condicionado
pelo tipo de avaliacio do professor. As vezes
determinadas  disciplinas (ou  melhor,
professores) nos obrigam a decorar e devorar
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suas palavras, mas mesmo assim procuro
entender, porque senio ja sei, dai a dois
tempos nio me pergunte o que foi dito, pois
para me lembrar s6 lendo ou alguém
comentando novamente”.

“Presentemente, estudo de forma igual as
matérias que sdao avaliadas igualmente.
Aquelas em que o professor exige os termos
dados procuro memoriza-los, o que, em geral,
nio consigo, o que me faz obter notas mais
baixas”.

“Costumo estudar fazendo reflexio
falada, procurando entender e assimilar o que
estou estudando, como se eu fosse "o
professor' e "o aluno'; procuro questionar, e
quando a duvida nio foi respondida procuro e
peco auxilio. Muitas vezes nio estudo, so6 faco

uma leitura desde que eu tenha entendido bem
a matéria. Agora estamos com um grupo de
estudos (bem no inicio). Uso varios materiais,
resumeos, pesquisas, etc.”

“Na maioria das disciplinas estudo
fazendo resumos, escrevendo, algumas, depois
de ler varias vezes os textos. Costumo usar o
caderno, ler textos indicados pelo professor,
raramente lendo textos ou livros além dos
indicados”.

“Tem matérias que vocé é “obrigada” a
decorar, mas eu nio gosto nem um pouco disso
e procuro entender porque ajuda bastante e
na minha opiniio é o melhor jeito de estudar e
aprender”.

“Geralmente relaciono o conhecimento
novo com o que ja sei e também com outras
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disciplinas, pois acho que esta tudo
interligado. Acho que na maioria das vezes
relaciono, porque o assunto fica mais
interessante e melhor compreendido”.

“Eu fago esquemas com antecedéncia de
uma semana de acordo com o nimero de
matéria que estou fazendo, para estudar uma
por dia, e na semana de prova faco uma
revisio didria de acordo com a matéria
daquela prova naquele dia”.

“Na maioria das vezes costumo, ao
chegar em casa, dar uma lida na matéria do
dia. Quando tenho condigées reviso a matéria
20 menos uma vez antes da prova.
Costumamos estudar fazendo anotacdes das
partes mais importantes apés a segunda
leitura”.

“Sempre estudei na véspera da prova ou
até mesmo no dia de uma avaliacio.
Dificilmente surge alguma duvida pois
costumo prestar aten¢io na aula das matérias
mais dificeis. Adotei esse comportamento de
véspera porque acho que minha concentracio
para a prova esta quase 100% neste dia,
portanto fica mais interessante e produtivo
estudar “em cima da hora”.

“Geralmente nio faco revisdo, pois por
prestar atencdo nas aulas sempre guardo o
que me ¢ passado, sO se esquecer mesmo.
Lendo e escrevendo novamente o que entendi.
Se for um texto novo, depois dar os passos
anteriores, pergunto a alguém se é correta o
que entendi. Meu modo de estudar ¢é
condicionado pelo modo de o professor dar a
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prova, pois, ha professores que passam
perguntas e cobram as respostas assim como
as ditas por eles”.

“Gostaria de poder revisar a matéria
periodicamente, mas a falta de tempo torna
isso impossivel, o trabalho toma a maior parte
do tempo, por isso acabo sempre revisando a
matéria as vésperas da prova, por 3 a 4 vezes
leio, releio e escrevo o que entendi da matéria.
Geralmente estudo de acordo com o tipo de
avaliacdo do professor. Se ja sei que ele gosta
de "decoreba" nio vou me arriscar usando
minhas palavras e meu ponto de vista”.

b) Orientacio mecinica:

“Costumo estudar prestando atencio na
aula, entio conforme a explicacio comeco a
imaginar  vdrios temas, para poder
memorizar. Fiz o curso de lingiiistica e
memorizacdo semantica, procuro acompanhar
o que aprendi”.

“Procuro entender depois decoro. Se nio
consigo entender mesmo entio decoro”.

“Nio costumo revisar a matéria, a nio
ser antes da prova. Presto muita atencio nas
aulas, e é gostoso quando um professor explica
bem e deixa a gente participar da aula, isto
ajuda a memorizar melhor. As vezes complica
muito a cabeca da gente quando lemos o texto
e com as explicacdes do professor. As aulas na
sala sdo mais compreendidas”.

AVA
AVAVEY

5 6 7 8unespm 12 13 14 15 16 17 18 19



“Quando estudo uma matéria teorica,
gosto de falar o que entendi com minhas
palavras, mas tem professores que gostam que
vocé escreva com as palavras do texto, entdo
eu faco um resumo do texto e decoro
exatamente como esta escrito”.

“Eu estudo bastante e decoro toda a
matéria, mas chega na hora da prova, me da
um branco e esquec¢o tudo, eu nio sei explicar
o porqué”.

“Sempre revejo as matérias antes das
provas, mas as vezes se vocé nio entende o
inicio da matéria vocé se confunde todo”.

“Procuro entender. Se nio conseguir o
jeito é decorar. Costumo fazer questionirio
para todas as matérias, de modo geral”.

“Eu procuro estudar apenas uns dois
dias antes da prova e antes eu dou apenas uma
lida na matéria”.

“Quando vou memorizar antes procuro
entender, mas se isso nido ocorrer, sou
obrigada a decorar”.

“Eu estudo conforme o tipo de avaliagio
do professor”.

“Estudo do mesmo modo todas as
disciplinas”.

“Eu gostaria muito de poder revisar a
matéria, até todo dia se fosse possivel, mas
infelizmente eu trabalho o dia todo e nio
tenho tempo para isso, eu s6 estudo mesmo na
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semana de prova, que é quando eu passo a
noite inteira acordada para poder estudar”.

“Nao reviso a matéria todos os dias
porque nio tenho tempo. Sei que deveria me
esforcar mais mas tenho meus limites. Procuro
ficar muito atenta as aulas para quando for
estudar para as provas poder apenas
relembrar”.

“S6 aprendo se memorizo um assunto,
detesto ter que decorar alguma coisa, logo
esqueco tudo. Se aprendi sem decorar nunca
mais esqueco”.

“Nao acho o estudo leve e gostoso, estudo
para atingir meus objetivos”.

“Nio tenho muito tempo para estudar
devido o trabalho, mas estudo sempre a noite,
depois das aulas, e um pouco depois das cinco
e meia, procuro ler e ji entender, preciso ler
varias vezes para entender uma pequena
linha. Estudo todas as matérias do mesmo
jeito”.

“Em sala de aula nio da para entender
nada, pois ¢ muito barulho, mas chegando em
casa eu releio tudo, bem devagar, e duas vezes
cada trecho lido”.

“Costumo estudar ou escrevendo,
fazendo rascunhos ou explicando para alguém,
depende, se eu sei melhor a matéria e da para
explicar, entdo convido uma amiga da mesma
sala e estudamos juntas, eu explico o que sei,
ela explica o que sabe, lemos o que ndo
sabemos, tentamos entender juntas, ou entio
se eu estiver s6 chamo meu marido e dou uma
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“aulinha” para ele, explicando e aprendendo
(assimilando) a0 mesmo tempo”.

“Algumas disciplinas, que sé6 o fato do
professor esplanar diante a sala e mais
algumas anotacdes vocé ja estudou, agora
como eu digo na outra resposta, certas
disciplinas sé6 na base da decoreba mesmo. Sé
faco revisio quando me convém, e a matéria
que me interessa, quanto a quantidade nio
parei pra contar”.

“Quanto ao meu modo de estudar tenho
me esforcado o maximo em observar toda a
explicacdo na sala de aula para que depois nio
tenha que perder muito tempo estudando
sobre o caderno, livros e xerox. Pra falar
verdade nio estudo muito, tenho levado com

aquilo que aprendo em sala de aula”.

“Se o professor elabora perguntas que
exigem decoracio, procuro decorar, porque se
nio o professor nao considera certo”

“No modo de estudar eu preciso
melhorar, criando melhores oportunidades de
aprendizagem, a fim de poder ter um melhor
aproveitamento. Encontro dificuldades em
desenvolver uma melhor maneira para
aprender. Apenas leio e tento entender o texto
dado. Pesquiso na biblioteca outros livros
além dos textos dados. Considero que
entendi quando consigo assimilar minhas
idéias com aquilo que ja aprendi. Como
exemplo posso citar quando o professor faz
perguntas e respondo com facilidade. Nio
costumo fazer revisio. S6 quando tem
apostilas, livros, continuo ler, mas as matérias
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do caderno sé no dia das provas. So6 no dia,
varias vezes até comegar a prova. Procuro ler
os textos todos e entendé-los, mesmo por ter
dificuldade, porque sempre estudei decorando
perguntas, agora como me encontro fazendo
um curso universitiario tenho que ler e
entender. Ja estou me acostumando com a
idéia; no comeco para mim foi muito dificil,
perder o vicio de decorar, mas agora sinto que
melhorei muito, estou tendo facilidade de ler e
entender o texto dado, falando com minhas
proprias palavras o que o professor estd
pedindo”.

“Seria impossivel estudar, toda a matéria
do mesmo modo, porque todos os professores
quer dizer uma maioria, adota um meio de
avaliar sua matéria, uns gosta de questionario,
outros gostam que leiam e diga como é que o

aluno entendeu a matéria dada com suas
palavras € ai que se torna dificil estudar do
mesmo modo”.

“Meu método de estudar ¢ escrever tudo
que nio entendi varias vezes até fixar.
Considero que entendi um assunto quando
consigo transmiti-lo sem duvidas”.
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Depoimentos dos alunos sobre o grau de

satisfacio com relacio ao proprio desempenho.

a) Orientagdo significativa

1) Satisfeito:

“Estou satisfeito com as notas que tirei
desde o inicio do curso. Pois quando precisei
de nota, me esforcei para conseguir e alcancei
meu objetivo”.

“Em termos de notas o meu desempenho
foi satisfatorio. Porque ndo sé pelo fato de
tirar notas que eu considero boas, mas
principalmente entender as matérias as quais
eu tive uma nota satisfatoria”.

“No ultimo semestre eu me sai muito
bem, tirei notas boas, nio posso dizer que foi
6timo mas foi muito bom, néo fiquei de exame
em nenhuma matéria, trabalho e nao tenho
muito tempo para estudar”.

“Quanto ao meu desempenho: as notas,
gracas a Deus estio satisfatorias, porque
apesar de nio haver muito tempo para eu
estudar, obtive boas notas. Gostaria de poder
ter mais tempo para os estudos, mas no
momento nio ¢ possivel, devido ao horario de
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trabalho. Mas felizmente, gracas a Deus
primeiramente e ao meu esforco, consigo
conciliar o estudo com o trabalho que para
mim é muito compensador e satisfatorio”.

“Estou satisfeita com as notas. Me sai
muito bem. Nio precisei fazer exames. Passei
por média, o que foi muito bom, pois pude
fazer coisas imprescindiveis. Nio posso dizer
mais nada além de que fui bem, 1° porque
gosto de estudar; segundo gosto das matérias;
terceira, sou estimulada pelos de casa, marido,
filhos e netos me admiram e me estimulam.
Isso ¢ bom demais! Além da familia, os amigos
mais intimos me animam e se interessam pelo
meu sucesso”’.

“Fiquei  satisfeita com o meu

desempenho, no ultimo semestre, pelo tempo
que tenho para estudar. Creio ter ido muito
bem, por que a matéria foi interessante e bem
assimilada, sendo bem estruturada ao
conhecimento obtido”.

“Estou cada vez mais satisfeita com o
meu desempenho apesar de ter decaido em
termos de notas no ultimo bimestre”.

“Fiquei satisfeita com quase todas as
matérias menos em uma que acho que nio dei
tanta atencio por nio me interessar muito”.

“Estou satisfeita com meu desempenho.
Me considero boa aluna, pois acho que o aluno
nio deve sé esperar pelo professor, mas ir além
dos seus interesses, pois servira para seu
proprio futuro”.
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“Eu fiquei de uma certa forma satisfeita
pois eu trabalho e nio tenho muito tempo para
estudar, mas mesmo assim me esforcei para
tirar notas boas, sei que nio fui muito bem em
algumas matérias mas neste semestre irei me
esforcar mais para conseguir melhores
resultados”.

“Fiquei satisfeito com todas as notas,
exceto em uma. Pois nio compreendi o critério
do prof.; sendo que na 2°. prova ocorreu ser
em grupo e o nosso experimento fomos bem”.

“Naio fiquei satisfeita com algumas notas,
pois me preparei muito e nio aconteceu o que
esperava, talvez deveria reavaliar algumas
coisas, mas ¢é dificil pois nio sei quais foram
meus erros. Apesar de ter sido aprovada em
todas as matérias, me decepcionei ao ficar
para exame, mas procuro me aperfeicoar”.

“Fiquei insatisfeita apenas em uma
disciplina, porque peguei DP. Deveria ter
escrito mais sobre o tema abordado na prova.
Mas com esfor¢o eu vou me recuperar”.

b) Orientagdo mecanica

a) Satisfeito:

“Estou contente com 0 meu
aproveitamento. Estou aprendendo muito”.
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“Fiquei satisfeita com minhas notas,
estudei e me esforcei e sinto que tenho que
fazer muito mais”.

“No ultimo semestre meu desempenho foi
bom, clare que poderia ser melhor”.

“De modo geral acho que estou contente
com as notas que tiro. As vezes penso que
podia ter ido melhor”.

“Meu desempenho foi satisfatério em
algumas matérias”.

b) Insatisfeito:

“Fiquei um pouco assustada com a nota
de uma disciplina, pois estudei ¢ vim com nota
abaixo da expectativa”.

“Nao fiquei satisfeita com as matérias
que tirei menos de 7,0 (uma disciplina a
professora era muito exigente e outra a
professora pedia muitos detalhes; tem um
prof. que quer cépia do livro na prova, nio
entendi ainda o que ele quer”.

“No ultimo semestre podia ter sido
melhor, nio fui tdo ruim, porém tinha
condigdes de ter ido melhor, ja que so fazia
trés matérias”.

“Nio estou satisfeita com minhas notas,
pois esta faltando um pouco de empenho
meu”.
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“Meu desempenho no ultimo semestre eu
considero razoavel, pois peguei uma DP. No
ultimo semestre niao fui mal, mas queria ter
ido melhor, pois estudei bastante”.

“Acho que meu desempenho no ultimo
semestre foi razoavel. Talvez nio tenha ido
melhor por falta de um estimulo”.

“As minhas notas foram satisfatorias,
para fechar o semestre, mas nio foram notas
boas eu poderia ter ido melhor”.

“Em termos de satisfacio com o meu
desempenho, no ultimo semestre eu vacilei
bastante, nio me dediquei tanto, peguei
bastante exames, e também uma dependéncia.
Talvez seja problema emocional, moro longe da
minha familia, fui viajar na época errada”.

“O meu desempenho no ultimo semestre
foi razoiavel, nio muito boa sé6 que consegui
passar, mas ainda acho que tenho que mudar
a minha maneira de estudar, ou melhor
estudar mais, nio deixando tudo para a ultima
hora, pois assim se tiver duvidas nio vou ter
como suprilas”.

“Quanto ao meu desempenho nio fiquei
contente com duas disciplinas. Niao consegui
assimilar bem estas matérias que exigem que
sejam decoradas. Quanto as outras, é muito
bom aprender a respeito do ser humano e de
nés mesmos”.
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Depoimentos dos _alunos, com _diferentes
orientacdes para o estudo-aprendizagem, sobre
a__ formacio _ anterior a0 ingresso _ na
Universidade.

a) Alunos com orientacio significativa:

“0O segundo grau me deu uma boa base,
porque aproveitei bem estudando tudo o que
era possivel”.

“O segundo grau foi fundamental para
que eu entrasse na faculdade, pois o segundo
grau é a base de uma faculdade”.

“Tive uma boa base no segundo grau. Foi
onde tive a melhor oportunidade de
aprender”.

“Acho que o segundo grau me deu uma
base para entrar no vestibular. Fiz também
magistério, que nao da base para nenhum
vestibular. Fiz cursinho e consegui uma boa
classificacao”.

“Fiz um bom segundo grau. Uma escola
técnica que no meu tempo era bem exigente”.
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“0O 2° grau me deu base em parte, pois
como fiz magistério e colegial tive que
complementar com um cursinho pré-
vestibular. Para poder ter um pouco mais de
base e seguran¢a”.

“Meu segundo grau foi muito fraco.
Todas as escolas de minha cidade sio muito
fracas. Me arrependi de nio ter ido estudar
fora de minha cidade”.

“0O segundo grau nio me deu uma boa
base. No curso técnico que fiz muitas matérias
basicas para o vestibular foram tiradas:
biologia, quimica, fisica e inglés”.

“0O segundo grau nio me deu uma boa
base, pois quando prestei vestibular queria
apenas faculdades estaduais, foi onde senti
muitas dificuldades”.

b) Alunos com orientacio mecanica:

“Q 2°. grau me deu o minimo possivel de
base principalmente escolas Estaduais, como
foi o meu caso de ter estudado todo este
periodo, alguma base vocé tem, desde que
voce se interesse pelo estudo”.

“0O segundo grau nio me deu base. Fiz
magistério e tive que fazer cursinho para fazer
vestibular”.

“0 2° grau me deu pouca base, pois toda
a minha formacio escolar, com exce¢iao da
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faculdade é légico, foram todos cursados em
escola Estadual, e mesmo pq o 2° grau eu fiz
técnico em contabilidade, portanto o
vestibular foi na base do chutometro, com
exce¢do da redacio que vocé tem que saber de
fato”.

“0 segundo grau me deu condicdes para
entrar na faculdade, mas hoje percebo que foi
muito fraco, me deixando uma base muito
fraca. Por ter uma educagio fraca, nés que
sofremos mais tarde, com as dificuldades para
enfrentar a universidade e na
competitividade”.

“0 segundo grau nio me deu uma base
muito boa. Se fosse para entrar numa
faculdade onde o vestibular fosse mais rigido,
talvez nio teria conseguido entrar”.

“Meu segundo grau foi fraco em certas
matérias, pois fiz magistério. Mas tive uma
classificacdo boa no resultado do vestibular”.
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Depoimentos dos alunos sobre os objetivos

referentes ao curso que estio fazendo.

a) Alunos com orientacio significativa:

“Em busca de compreensio do
comportamento dos individuos, eu adoro o
curso, tenho verdadeira paixio”.

“Ajudar colegas, nos quais encontrava
descontrole emocional que nio achava normal.
Até ja montamos um grupo, com um médico e
uma psicéloga, com o objetivo de ajudar os
colegas”.

“Creio ter condicoes de ouvir e
compreender as pessoas em suas angustias,
tenho como objetivo desenvolver mais minha
capacidade e descobrir qual o caminho
profissional nesta area, vou seguir”.

“Meu objetivo é me especializar cada vez
mais e trabalhar muito na profissio”.

“Quero aumentar meus conhecimentos e
me aperfeicoar futuramente, trabalhar no
lugar onde eu seja valorizada”.
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“Conhecer e compreender melhor o ser
humano e suas atitudes e com isto, ser uma
boa profissional”.

“Tentar ajudar as pessoas na solucio dos
seus problemas”.

“Pretendo descobrir, um pouco, o que
movimenta o ser humano, quais seus motivos,
seus medos, etc.”

“Meu objetivo é estudar muito, pois
pretendo ser a psicéloga e nio mais uma.
Pretendo me satisfazer profissionalmente”.

“Meus objetivos com o curso sido de
trabalhar na area social, nio penso muito em
ter uma clinica, mas até me formar posso
mudar de opinido e fazer as duas coisas nao
sei...”

“Meus objetivos neste curso sio muito
grandes. O que eu realmente queria era fazer
um trabalho de orientagio com as pessoas
mais carentes, sei la, poder ajuda-las”.

b) Alunos com orientacio mecanica:

“Pretendo alcancar uma otima
gratificacdo profissional e ajudar muitas
pessoas que precisarem de mim”.

“Meus objetivos a principio é me
formar, fazer algum tipo de especializacio
(ainda estou na duvida) e comecar a
trabalhar”.
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“Meu objetivo é ser uma boa profissional
em qualquer drea que eu for escolher”.

“Com esse curso quero desempenhar um
bom trabalho e poder ajudar muito as
pessoas”.

“O meu objetivo é me formar e trabalhar
como terapeuta infantil. Pode ser que eu mude
idéia”.

“Para me conhecer melhor. Saber meus
limites, minhas virtudes e fraquezas, e por que
sempre tive vontade de fazer algo pelo
proximo e essa foi a maneira que encontrei de
através deste curso psicologia, de entender os
problemas das pessoas e ajuda-las ou orienta-
las no que for preciso, como professora, como
terapeuta, como pessoa, etc.”

“Ajudar varias pessoas a se conhecerem
melhor e me auto realizar”.

“Estou fazendo este curso porque gosto,
tentando ver de uma maneira diferente os
fatos da vida. Gosto muito deste curso porque
ira fazer com que eu po¢a ajudar as pessoas
que precisam, nio s6 leyvando pelo lado
material, e sim tentando fazer de pessoas com
dificuldades, possam se sentir melhor. Meus
objetivos sio varios, um deles ¢ tentar me
esclarecer melhor para que um dia eu possa
ser bom profissional”.

“Meu objetivo é ndo parar sé6 na
formaciao e sim fazer uma Poés Graduacio,
adquirir clinica, enfim os planos sio muitos.
Sdo os mais naturais e normais que um
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individuo almeja, ser o the beste dentro da sua
simplicidade”.

“Q principal objetivo é conhecer, para
poder me entender melhor. Se eu conseguir
terminar o curso e trabalhar como psicologa,
sera mais uma opciao de emprego”.
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Depoimentos dos alunos com referéncia ao
professor _como__causa de atribuicdo de

desempenho.

Orientagao significativa

a) Sucesso:

“Gosto do professor que valoriza o aluno
e que faz com que ele seja bem sucedido. A
este sucesso agradeco ao professor e a mim
que tenho vontade de vencer”.

“Os sucessos em certas disciplinas
acredito que dependem de mim e também do
professor, pois sou uma pessoa de grande
forca de vontade e sempre estudo, mas preciso
de um professor bom que me dé uma base boa
para um melhor entendimento”.

“As disciplinas que me saio bem eu
atribuo a minha atencio nas aulas, bom
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encinamento do professor e estudos feitos
dentro de casa”.

“O meu sucesso eu atribuo a minha
dedicacio em cada uma das disciplinas e
também aos professores que sempre estio nos
auxiliando em algumas dificuldades”.

“Os motivos sio os professores que
apresentam de maneira bem clara a matéria,

C:)

“As causas do sucesso ¢ poder ter bom
entendimento com alguns professores onde ha
oportunidade de trocas de idéias, debates,
seminirios e  discussées. Este bom
entendimento, nio quer dizer que eu nio me
dou bem com os prof., mas um exemplo ¢ uma
matéria, onde fiquei de exame, nio que o prof.
seja ruim, mas ha maneira de passar nao era
clara e objetiva, isto me complicou, pois
apesar de sempre tirar minhas duvidas, este
professor sabe muito, mas para passar ¢é
complicado, onde eu tenho dificuldade de
captar suas idéias, hoje faco bastante esforco
para conseguir entender e muitas perguntas,
pois so assim chegarei ao entendimento”.

“Atribui o meu sucesso na didatica do
professor, (...).

“Quando me saio bem numa matéria
atribuo isso a varios fatores, tais como:
empatia com o professor, (...), a habilidade do
professor em explicar, (...).

b) Fracasso

AVA
AVAVEY

6 T 8unesp v 12 13 14

15

16

17

18

19



“O fracasso pode ocorrer por varias
razdes, (...) ou por causa das explicacées dadas
que nio sdo muito claras”.

“0O meu fracasso também depende de
mim, que nio me esforcei e as vezes também
do professor, que nio me transmitiu o
conhecimento de uma maneira clara e
objetiva”.

“Atribuo ir mal devido a falta de
assimilacdo, ma interpretacio das perguntas
nas avaliacées ou perguntas mal elaboradas
pelo professor, nervosismo ou até professores
que explicam confusamente a matéria”.

“Considero que a professora nio deu
valor no meu parecer, sobre o assunto
abordado na prova”.

“Acredito que derrepente ao fazer
alguma transferéncia com algum professor,
me antipatizo com a matéria, e fica trabalhoso
conseguir sucesso, mas se for preciso,
consigo”.

“O fracasso pode ser atribuido a falta de
entendimento, autoritarismo por parte de
determinados professores, falta de dialogo e
bom relacionamento, (...)".

“As vezes é o professor que nio sabe
avaliar adequadamente a prova”.

“Talvez o professor ndo tenha
interpretado o que quis expressar, ou nio
tenha conseguido se expressar do jeito que
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queria. Em uma determinada disciplina nio
fui bem porque o professor pediu mais
decoreba. O aluno precisa achar uma linha de
pensamento que se adeqiie mais ao modo de o
professor analisar.

“Quando me saio mal geralmente atribuo
meu fracasso ao fato de (..), professor
exigente ao extremo (...)”.

“Acho que o professor nio foi justo na
corregio, pois tem uma turminha que cola e as
colas iguais tiveram notas diferentes. As vezes,
o prof. pode ser injusto na atribuicio de
notas”.

Orientagdo mecanica

a)Sucesso:

“Eu acho que o professor é um fator
importantissimo”.

“Atribuo de ter ido bem ao professor e a
mim pelo o professor ter explicado bem e por
eu ter estudado, quanto ao ir mal nio sei se as
vezes ¢ falta de aten¢do minha ou do professor
nio explicar bem”.

“Ao meu esforco e também pela
explicagdo do professor. Quando acontece de
ir mal na prova, nio sei se foi falha minha,
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porque depende muito da corre¢io do
professor”.

“Me saio bem naquelas matérias que
considero interessantes e naquelas em que,
mesmo sendo dificeis, os professores me
estimulam e reconhecem meu esforco”.

“Nas matérias que me saio bem, (...)
gosto do jeito do professor dar a aula (...). E o
fracasso da matéria que saio mal é tolamente o
oposto do que me saio bem”.

“Em primeiro lugar, acho fundamental a
explicacdo do professor e o professor. Se for
uma matéria que traz curiosidade ¢é 6timo e o
professor também tem que ser criativo e nio
ficar sé6 naquela ladainha de sempre, e

também precisa ser exigente. Portanto se for
uma matéria que desperta o interesse, ¢ claro
que o desempenho vem dai. Quanto ao meu
fracasso, acho que é tudo ao contrario do que
eu disse”.

“Eu acredito que quando temos
facilidade e sucesso em uma disciplina,
depende muito de nés mesmos, do nosso
esforco e dedicacdo, e ainda quando temos
professores dedicados e que nos estimulam,
demonstrando interesse e prazer no ensinar,
somos ainda mais capazes de atingir o sucesso.
Mas quando a disciplina ja ¢é dificil e
complicada, e ainda acontece do professor niao
ser muito interessado e nem tio motivador,
acho que o aluno fica desestimulado, por nio
encontrar um apoio para suas dificuldades,
dai a tendéncia ao fracasso fica maior”.
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“Consegui tudo isso por causa do
incentivo dos professores da necessidade de
tirar boas notas para fechar e por um motivo
que acho importante para mim, de que tenho
que levar a sério meus estudos”.

“Quando temos professores dedicados e
que nos estimulam, demonstrando interesse e
prazer no ensinar, somos ainda mais capazes
de atingir o sucesso”.

b) Fracasso:

“A prof * parecia mais um “sargentao de
um quartel” do que professor, sem querer
atribuir meu fracasso a ela, mas ela foi
bastante responsavel a eu ter um certo
“pavor” da matéria, fiz pela obrigacio de
fazer, ndo por gostar”.

“Acho que o professor tem que
considerar melhor nossas idéias”.

“O professor também tem que ser
criativo e nido ficar s6 naquela ladainha de
sempre, ¢ também precisa ser exigente”.

“Atribuo o fracasso, talvez aquelas
disciplinas que me lembram professores que
niao souberam explicar”.

“Ao fracasso do professor nio sei nem o
que dizer, porque eu posso achar que ele nao
explicou bem para mim mas os meus amigos
podem ter intendido toda a matéria”.
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“Explicacoes dadas que nao sio muito
claras”.

“As outras matérias eu nio sou chegada
e tenho certas dificuldades que ndo vém ao
caso, prefiro nio comentar, porque vem um
pouco dos professores também, mas fazer o
que se tem que ser assim”.

“Quando acontece de ir mal na prova,
ndo sei se foi falha minha, porque depende
muito da corre¢io do professor”.
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Depoimentos dos alunos relativos as avaliacoes
e _suas_influéncias nas_estratégias de estudo-

aprendizagem.

a) Orientacio significativa:

“O entendimento da matéria é maior que
a nota, pois as perguntas feitas pelo professor
podem restringir o que o aluno pode expressar
do seu entendimento”.

“O aluno precisa achar uma linha de
pensamento que se adeqiie mais ao modo de o
professor analisar”.

“Nio gosto de decorar, prefiro ler e
entender, passando o conhecimento e
adquirindo-o, para mim fica mais facil
compreender do que decorar. Conseguir
entender ¢ o ideal, quando nio, procuro o
conhecimento e decorar é em ultimo plano, ou
seja, quando o mestre tem esta linha de
ensino”.

“Nao sabendo como o professor vai
avaliar, fica dificil estudar. Quando sei como o
professor vai avaliar, fica mais facil. O modo
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de o professor avaliar interfere no modo de
estudar”.

“A forma como eu estudo nio ¢é
condicionada, mas sim a forma com que
responderei o contetido estudado de acordo
com o modo de cada avaliacio sera
condicionado com a mesma”.

b) Orientacio mecanica:

“Quando estudo uma matéria tedrica,
gosto de falar o que entendi com minhas
palavras, mas tem professores que gostam que
vocé escreva com as palavras do texto, entio
eu faco um resumo do texto e decoro
exatamente como esta escrito”.

“Gosto dos dois tipos de avalia¢io, mas
tendo uma escolha de uma outra quanto a
literal acho um pouco superficial porque vocé
decora e logo esquece, ja o outro método
(explicar com as proprias palavras) é um
pouco constrangedor pois, vocé passa suas
idéias e as vezes nio é retribuido junto aos
pensamentos do professor”.

“Eu estudo conforme o tipo de avaliacio
do professor. Se o prof. nido exigir eu nio
estudo”.
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Depoimentos dos alunos sobre a importancia
das avaliacoes para o envolvimento com as
atividades de estudo-aprendizagem.

a) Orientacdo significativa:

“Ajudam a me envolver mais com o
estudo”.

“Na época da avaliacées normalmente
vocé se aprofunda mais em relagio aos
assuntos, sempre lendo e relendo para que
assim possamos verificar se realmente
conseguimos entender tudo que foi tentado
transmitir através dos dados obtidos por nés e
pelos professores”.

“De uma certa forma as avaliacdes levam
a um envolvimento com os estudos, mas nio é
s0 a avaliacio como também a atencio nas
aulas, o interesse em aprender, mas a
avaliacdo é o fator mais forte, pois ha uma
atencdo maior em relagcio aos estudos”.

“As avaliagdes ajudam incentivam a um
maior envolvimento com os estudos, pois
sabemos, pelo menos eu sei que quando
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precisamos atingir algo, que sera a meta na
avaliacdo, temos que de uma forma ou de
outra nos envolver com o conteudo a ser
estudado. As avaliacdes servem para saber se
vocé entendeu o que estudou, assim avaliamos
a capacidade de entendimento”.

“Depende muito do tipo de avaliacio
para fazer com que me envolva mais com o
estudo. Se for do tipo literal, eu costumo
enrolar um pouco e nio me envolvo tanto no
estudo, agora se for para "estudar" para uma
avaliacdo que vocé entende, ai muda, porque
quando a gente entende a gente cria um certo
sentimento pela disciplina e quanto mais se
envolve mais se quer envolver, um assunto
puxa outro, ai entra diciondrio, outros autores
e vai-se longe”.

b) Orientacio mecanica:

“As avaliacoes fazem com que vocé se
dedique mais para o estudo”.

“As avaliacoes me envolvem mais com o
estudo, porque se eu nio prestar atencio nas
aulas, ndo estudo, como poderei saber se
aprendi ou nao”.

“Odeio prova, particularmente elas nio
avaliam nada”.

“As avaliacées é uma imposicio, entio
automaticamente vocé tem que envolver mais
com o estudo e conseqiientemente se vocé se
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esforca mais seu conhecimento seri superior,
se menos, inferior, eu diria que é uma
estatistica”.
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ERRATA
- Nap. 4, 9* onde se Ié o amigo José Carlos, leia-se, ao amigo José Carlos.

- Na p. 6 (resumo), 6°. linha, onde se 1é cerca de 60 alunos, leia-se, um total de
60 alunos.

- Na p. 40, nota de rodapé, onde esta escrito, estas orienta¢oes baseiam-se no
método SQ3R, desenvolvido por Robinson (1941, 1970), leia-se, estas orientacdes
baseiam-se no método SQ3R, desenvolvido por Robinson (1970).

- Na p. 46, 16" linha, onde se 1€ b) Como fontes externas, leia-se, b) fontes
externas.

- Na p. 48, 20°. linha, onde se Ié um resultado, e as condigdes, leia-se, um
resultado, se as condi¢des.

- Nap. 58, 17°. linha, onde se lé estudando apensas, leia-se, estudando apenas.

- Na p. 62, 20", linha, onde se lé ndo significa os alunos, leia-se, nio significa
que os alunos.

- Na p. 64, 12° ¢ 13 linhas, onde sc I¢é Plenamente satisfeito ¢ Satisfeito em
parte, leia-se, Plenamente satisfeitos e Satisfeitos em parte.

- Na p. 65 (tabela), onde se I¢é satisfeito e insatisfeito, leia-se, satisfeitos e
insatisfeitos.

- Na p. 73, 3 linha, onde se Ié aprendizagem s significativa, leia-se,
aprendizagem significativa.

-Nap. 74, 14°. linha, onde sc I¢ aparecerems, lcia-sc, apareceram:

- Na p. 76, 20", linha, onde sc I¢ atribuem, lcia-sc atribuiram.

- Na p. 94, 8°. linha, onde se 1é como causas fracasso, leia-se, como causas do
fracasso.

- Na p. 96, 3° linha, e na p. 110, 20" linha, onde se lé atribuicdo de
desempenho, leia-se, atribui¢io do desempenho.

.- Na p. 136, 13* ¢ 14° linhas, onde se¢ Ié sendo que a colocagiio dos trés
autores, leia-se, sendo que a coloca¢@o desses autores.

- Na bibliografia, p.127, acrescentar a seguinte citagao:
ROBINSON, S. P. Effective study. Fourth ed., New York: Harper & Row, 1970.
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