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RESUMO

O estudo exploratdrio e qualitativo do qual este artigo faz um recorte teve como
objetivo caracterizar as estratégias de aprendizagem de estudantes de Ensino Téc-
nico brasileiro. A amostra compreendeu 20 estudantes do primeiro ano do Ensino
Técnico. Os participantes foram submetidos a uma entrevista semiestruturada
sobre o seu modo de aprendizagem (a maneira como aprendem) e a sua pratica de
analise critica (o grau de analise critica empregue na aprendizagem). As respostas
foram sujeitas a uma analise tematica, que sugere uma replicacdo da estratégia
de superficie (mecanizagdo da aprendizagem e reduzida analise critica), da estra-
tégia de profundidade (compreensao e elevada andlise critica), da estratégia de
organizacdo (enfoque nos conteldos que serdo avaliados) e da estratégia intermé-
dia (memorizacao e compreensdo dos conteldos). Foram igualmente encontradas
variacoes daquelas estratégias.

Palavras-chave: Ensino Profissional; Ensino Técnico; Estratégias de aprendizagem.

Way of learning and critical analysis in Brazilian vocational education

ABSTRACT

The exploratory and qualitative study in which this article makes a cut had the objec-
tive of characterizing the learning strategies of Brazilian Vocational Education stu-
dents. The sample comprised 20 students from the first year of a Technical Educa-
tion course. Participants underwent a semi-structured interview about their learning
mode (the way they learn) and their use of critical analysis (the degree of critical
analysis employed in learning). The responses were subject to a thematic analysis,
which suggests a replication of the surface strategy (mechanization of learning -
reduced critical analysis), deep strategy (comprehension — high degree of critical
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analysis), achieving strategy (focus on the contents that will be evaluated) and the
intermediate strategy (memorization and understanding of contents). Variations of
these strategies were also found.

Keywords: Learning strategies; Professional teaching; Vocational education.

Modo de aprendizaje y analisis critico en ensefianza técnica brasilefia
RESUMEN

El estudio exploratorio y cualitativo del cual este articulo hace un recorte tuvo como
objetivo caracterizar las estrategias de aprendizaje de estudiantes de Ensefanza
Técnica brasilefia. La muestra comprendid 20 estudiantes del primer afio de la Ense-
Nanza Técnica. Los participantes fueron sometidos a una entrevista semiestructurada
sobre su modo de aprendizaje (la manera como aprenden) y su practica de analisis
critico (el grado de analisis critico empleado en el aprendizaje).Las respuestas se
sometieron a un analisis tematico, que sugiere una replicacion de la estrategia de
superficie (mecanizacion del aprendizaje y reducido analisis critico), de la estrategia
de profundidad (comprensién y alto andlisis critico), de la estrategia de organiza-
cion (enfoque en los contenidos que seran evaluados) y de la estrategia intermedia
(memorizacién y comprension de los contenidos). También se encontraron variacio-
nes de esas estrategias.

Palabras clave: Ensefianza profesional; Educacion técnica; Estrategias de aprendizaje.

Introducao

A investigagdo da qual este artigo constitui um recorte apresenta como tema as
estratégias de aprendizagem dos estudantes do Ensino Técnico brasileiro, tendo
como referencial a teoria das Abordagens dos Estudantes a Aprendizagem (do inglés,
Students’ Approaches to Learning — SAL). De fato, os estudos empiricos enquadra-
dos nesta teoria (Beyazatas & Senemoglu, 2015; Biggs, 1987; Richardson, 2015)
sugerem uma conceitualizacdo da aprendizagem académica em termos da integracao
entre as estratégias de aprendizagem e as orientagdes motivacionais para a apren-
dizagem utilizadas pelos estudantes - integracdo esta na base da variavel composta
designada de abordagem a aprendizagem. De acordo com este referencial, conside-
ra-se como fundamental o estudo do fendmeno da aprendizagem académica tendo
como enfoque a experiéncia que os estudantes tém dessa aprendizagem, ou se€ja,
o modo como a vivenciam, ao invés de a considerar de um ponto de vista externo.
Especificamente no contexto brasileiro, sao escassas as investigacdes sobre a apren-
dizagem que optaram pelo referencial tedrico da teoria SAL. Existem no entanto,
nesta linha, alguns estudos, como os de Gomes (2010; 2011; 2013); o de Gomes e
Golino (2012); o de Galvdo, Camara e Jorddo (2012); ou o de Costa, Pfeuti e Nova
(2014). Por outro lado, ndo encontramos estudos nesta area dirigidos especifica-
mente para os estudantes do Ensino Técnico brasileiro, que sofrem de altas taxas de
abandono escolar (Linke & Nogueira, 2017).

Em termos gerais, as estratégias de aprendizagem consistem nos meios utilizados
pelos estudantes para se confrontarem com as tarefas de aprendizagem, sobretudo
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no que diz respeito ao processamento e utilizacao da informagao (Gu, 2012). Segundo
Biggs (1987), existem trés niveis de estratégias de aprendizagem: “microestraté-
gias” (procedimentos basicos, particulares as tarefas especificas de aprendizagem);
“mesoestratégias” (estilo de utilizacdo das microestratégias); e “macroestratégias”
(processos de autorregulacdo ou de controle das micro e mesoestratégias). Com
enfoque no segundo nivel, a investigagao no quadro da SAL tem vindo sobretudo a
diferenciar trés tipos de mesoestratégias de aprendizagem: a estratégia de super-
ficie, a estratégia de profundidade e a estratégia de organizacdo, que a seguir se
apresentam em detalhe no que diz respeito as duas dimensdes exploradas neste
artigo - o modo habitual da aprendizagem e o grau de analise critica normalmente
empregado na aprendizagem.

A estratégia de superficie envolve a captura e acumulo da informagdo transmitida,
para posteriormente a reproduzir quase ipsis litteris, com pouca ou nenhuma elabo-
racdo (Monteiro, Almeida & Vasconcelos, 2012). Quando é utilizada uma estratégia
de superficie procura-se apreender os conteldos de forma sequencial, separada-
mente entre si, sem procurar a compreensao dos mesmos (Biggs, 1987; Monteiro et
al., 2012; Richardson, 2015). Sendo assim, a estratégia de superficie é considerada
reprodutiva, no sentido de estar baseada na memorizacdo mecénica dos assuntos,
assim como na sua reproducgado literal, sequencial e acritica (Biggs, 1987; Duarte,
2012a; Monteiro et al., 2012; Richardson, 2015). Neste caso, os estudantes revelam-
-se, tal como menciona Biggs (1987), com um tratamento da informacdo com pouca
imaginacdo e criatividade, deixando de contestar, refletir ou investigar o contetudo
recolhido (Lourenco & Paiva, 2015). Em situacdao de sala de aula, os estudantes que
utilizam a estratégia de superficie aceitam de uma maneira passiva os conteudos que
os professores lecionam, ja que ndo os analisam criticamente (Biggs, 1987; Monteiro
et al., 2012). Dessa forma, a estratégia de superficie traz como consequéncia, entre
outras, a retencdo estrita e efémera da informacdo, elevada ansiedade durante as
avaliacOes e, portanto, uma maior probabilidade de ndo haver uma aprendizagem de
qualidade (Lourenco & Paiva, 2015).

Ao contrario da estratégia de superficie, a estratégia de profundidade implica um
confronto ativo das tarefas académicas, por meio da elaboracdo da informacdo,
de acordo com a opinido e experiéncia prévia e no sentido de a relacionar com
outros conhecimentos (Biggs, 1987; Duarte, 2012a; Lourengo & Paiva, 2015;
Monteiro et al., 2012). Neste caso, procura-se compreender e analisar criticamente
o significado do que esta sendo aprendido, considerando tanto as suas partes como
a sua globalidade (Monteiro et al., 2012). No quadro da utilizacdo de uma estratégia
de profundidade, o objetivo é assim atribuir significado ao conteldo aprendido por
meio da compreensdo, reflexdo critica e estabelecimento de relagées entre conhe-
cimentos, possibilitando assim a descoberta de novos elementos (Biggs, 1987).
Neste sentido, a estratégia de profundidade envolve ndao apenas reter a informa-
¢do, por compreensao, como formar um ponto de vista critico e subjetivo sobre ela
(Monteiro et al., 2012), assim como criar uma opinido pessoal e informagao nova
(por exemplo, na forma de hipoteses) (Duarte, 2012a). Com a estratégia de pro-
fundidade ha também a integragao dos conhecimentos prévios com informagdes
novas, implicando a utilizacdo de estratégias de aprendizagem cognitivas e meta-
cognitivas (Lourenco & Paiva, 2015).

Por seu lado, a estratégia de organizagdo, ou sucesso, envolve a organizagdo disci-
plinada da aprendizagem, no sentido de planejar os trabalhos pessoais, com base na
administracdo estruturada do contexto temporal, do local e dos materiais de estudo
(Biggs, 1987; Duarte, 2012a; Lourenco & Paiva, 2015). Com esta estratégia, pro-
cura-se investigar a priori o que é necessario para alcancar o sucesso, de modo a
maximizar as classificacdes de acordo com os critérios estabelecidos pelos profes-
sores (Monteiro et al., 2012). Deste modo, os alunos que optam por uma estratégia
de organizacdo realizam as tarefas de aprendizagem procurando administrar eficaz-
mente o0 seu tempo de estudo, utilizando a autodisciplina, direcionando as energias
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na confeccao de apontamentos, na otimizagdo do ambiente de estudo, no planea-
mento eficaz e continuo das atividades académicas, no estudo em consonancia com
o tipo de avaliacdo esperado e também na utilizagdo do tempo conforme o grau de
valor atribuido a atividade (Biggs, 1987). Alguns autores denominam esta estratégia
de oportunista, considerando que ela pode associar-se tanto a estratégia de superfi-
cie como a estratégia de profundidade, dependendo do que se julga ser mais conve-
niente para obter uma classificacdo elevada (Duarte, 2002).

Além das trés estratégias referidas, estudos mais recentes do enquadramento da
teoria das abordagens a aprendizagem tém vindo a observar outras estratégias de
aprendizagem. Uma destas estratégias, designada de intermédia, menos frequente
nos estudantes ocidentais e mais presente em estudantes asiaticos, conjuga carac-
teristicas da estratégia de profundidade com caracteristicas da estratégia de super-
ficie. Ou seja, o modo habitual de lidar com a aprendizagem nesta estratégia € o de
conjugar a memorizagdo com a compreensao, simultaneamente ou em sequéncia:
a memorizagao seguida da compreensdo, ou a compreensao seguida da memoriza-
cdo (Case & Marshall, 2009). No caso da estratégia intermédia, a memorizacao dos
conteldos esta assim relacionada a um aprofundamento e compreensdo do material
estudado, aparecendo anteriormente a compreensao do material ou ainda, como
forma de fortalecer a sua compreensao (Marton, Wen, & Wong, 2005).

Podemos inferir sobre a frequéncia relativa das diferentes mesoestratégias de apren-
dizagem considerando os resultados de estudos que investigaram a representativi-
dade das diferentes abordagens a aprendizagem que, como referido, as envolvem.
Na maior parte destes estudos, a abordagem de superficie a aprendizagem (que
envolve uma estratégia de superficie) surge como a mais comum entre os estudan-
tes, em comparacao com as restantes abordagens, de profundidade e de organizacao
(que, correspondentemente, envolvem uma estratégia de profundidade e de organi-
zacdo) (Bowden, Abhayawansa & Manzin, 2015; Choy & Delahaye, 2012; McDowall,
Jackling & Natoli, 2015; Veloo, Krishnasamy & Harun 2015). A abordagem de super-
ficie pode assim ser tida como a abordagem mais normal e tipicamente expectavel
(Gibbs,1992). Destaque-se que isto foi igualmente registrado no estudo de Choy e
Delahaye (2012) que, entre outras variaveis, investigou as abordagens a aprendiza-
gem de estudantes do Ensino Técnico.

O objetivo principal do estudo do qual este artigo faz um recorte, de carater explora-
torio e qualitativo, foi o de investigar as estratégias de aprendizagem dos estudantes
do Ensino Técnico brasileiro, na perspectiva da teoria SAL. Como objetivos especifi-
cos pretendeu-se, em primeiro lugar, caracterizar as variagdes de diferentes dimen-
sOes daquelas estratégias de aprendizagem nestes estudantes, tal como identificadas
por uma revisao de literatura sobre as abordagens a aprendizagem (Duarte, 2002):
Intencdo (o que se procura fazer para aprender no Ensino Técnico), Atencdo (o enfo-
que habitual da atencdo quando se aprende no Ensino Técnico), Modo (a maneira
habitual de aprendizagem no Ensino Técnico) e Critica (o grau de analise critica
normalmente empregue na aprendizagem no Ensino Técnico). Em segundo lugar,
pretendeu-se estudar a incidéncia das variagdes destas dimensdes das estratégias
de aprendizagem. Por limitacdes de espaco, este artigo reporta apenas os resultados
das dimensdes Modo e Critica.

Método

Participantes

O estudo envolveu 20 estudantes, 10 de sexo feminino e outros 10 de sexo mascu-
lino, com idades entre os 16 e os 18 anos (M = 16,5; DP = 0,77). Estes estudantes
frequentavam o primeiro ano (segundo periodo) do Ensino Médio Técnico do Insti-
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tuto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro, no ano de 2014,
frequentando os cursos de Alimentos (20%), Biotecnologia (20%), Farmacia (20%),
Meio Ambiente (20%) e Quimica (20%). No sentido de aumentar a variabilidade
das respostas dos participantes entrevistados, tentou-se diversifica-los no que diz
respeito ao sucesso escolar, ao rendimento escolar, considerando que este tende
a variar com a estratégia de aprendizagem adotada (Valadas, 2014), embora seja
importante lembrar que outros referenciais tedricos, assim como a propria teoria
SAL, considerem outros fatores que determinem a variacao no rendimento escolar
dos estudantes, que ndo somente as estratégias de aprendizagem (Patto, 1999;
Ribeiro, 2013; Ullah, Iftikhar & Yasmeen, 2014): 13 foram os alunos do curso com as
médias escolares mais elevadas no periodo anterior (M = 8,2 numa escala de 0 a 10)
e sete foram os alunos do curso com as médias escolares mais reduzidas no mesmo
periodo (M = 4,5).

Com base numa analise documental das matrizes curriculares e regimentos do Ins-
tituto, assim como de uma entrevista a sua diretora, procurou-se caracterizar o con-
texto de aprendizagem dos participantes. As competéncias por ele alvejadas sdo:
habilidades exigidas no mercado de trabalho; postura critica diante do trabalho a
ser executado e da sociedade; conhecimento geral da sociedade; disciplina; respon-
sabilidade; e postura ética. A nivel cognitivo, as competéncias a desenvolver sdo:
fundamentacdo tedrica e pratica do conhecimento; postura critica e reflexiva diante
do conhecimento e do trabalho a ser executado; conhecimento do funcionamento da
sociedade; gestdo; e lideranca. A nivel comportamental, a competéncia a ser desen-
volvida é a de conciliar a liberdade dada no contexto com a responsabilidade de orga-
nizacdo pessoal para a aprendizagem e o aproveitamento. Os objetivos educacionais
sdo os de formar pessoas criticas, avaliadoras de possibilidades/alternativas em seus
trabalhos, com conhecimento bem fundamentado, questionadoras/reflexivas, com
responsabilidade e ética e capazes de aplicar o conhecimento ao seu trabalho, em
paralelo com a compreensao daquilo que estd sendo feito. No primeiro ano (o fre-
quentado pelos participantes), o curriculo € composto por disciplinas de formacgao
geral, comuns ao Ensino Médio (Matematica, Quimica, Lingua Portuguesa, Geogra-
fia, Biologia). A partir do primeiro ano o curriculo enfatiza a formagao técnica, com
disciplinas especializadas (Quimica Analitica, Fisico-Quimica, Biossegurancga, Estatis-
tica). O método de ensino envolve sobretudo aulas expositivas e aulas praticas de
laboratério, mas o professor tem liberdade para decidir sobre o método a utilizar, de
acordo com sua preferéncia ou com as necessidades da turma. A mesma liberdade
se aplica ao método de avaliacdo, mas a maior parte dos professores optam pela
utilizagdo de provas. A avaliacdo é quantitativa (escala de 0 a 10), atendendo aos
resultados na avaliagdo, mas também ao processo de aprendizagem. A concepgdo de
aprendizagem vigente no contexto representa aquela como compreensao € memo-
rizagdo de informacdo através da aplicagdo refletida do conhecimento. A expectativa
da escola sobre o processo de aprendizagem dos seus alunos envolve a aspiracdo de
gue aquele se opere pela experiéncia pratica, no sentido da compreensao.

A amostra foi recolhida por conveniéncia e o critério de amostragem para determi-
nacgao da sua amplitude foi o da saturacdo das categorias emergentes da analise de
conteldo tematica realizada as respostas da entrevista.

Método de coleta de dados

De modo a recolher os dados, para uma caracterizagao das estratégias de aprendi-
zagem dos participantes para a aprendizagem no Ensino Técnico, foram efetuadas
entrevistas semiestruturadas, de acordo com um roteiro de entrevista. Este roteiro
foi adaptado de um preexistente (Duarte, 2012b) que, entre outros, tem um enfoque
nas dimensdes da estratégia de aprendizagem aqui consideradas: Modo (modo habi-
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tual de aprendizagem) e Critica (grau de analise critica normalmente empregada na
aprendizagem). A adaptacdo do roteiro preexistente consistiu em especificar tanto os
seus objetivos de avaliacdo (em cada uma das dimensdes), como as suas questoes
para a aprendizagem no Ensino Técnico e em adequar a sua linguagem (portugués
de Portugal) ao portugués do Brasil. O roteiro foi testado com dois estudantes do
mesmo contexto educacional e modificado em fungao dos problemas detectados.
Previamente a coleta dos dados, o estudo foi aprovado pela comissdo de deontologia
de uma faculdade de psicologia.

As entrevistas ocorreram na escola frequentada pelos participantes, com o consen-
timento informado destes, o dos seus pais ou responsaveis e o da Direcdo Geral da
escola. As entrevistas foram realizadas individualmente, tendo sido gravadas em
audio e transcritas com a permissao dos participantes.

Método de andlise dos dados
ApOs a sua transcricdo, as respostas as entrevistas foram sujeitas a uma analise de
conteldo tematica (Miles & Huberman, 1994).

Numa primeira fase, o texto das respostas transcritas de cada entrevista foi seg-
mentado dedutivamente em unidades tematicas (Flores, 1994), de acordo com
as dimensdes consideradas no roteiro de entrevista, mas levando em conta o
contexto global da entrevista. No sentido de validar esta segmentacao, 20% das
entrevistas foram segmentadas independentemente por outro analista. O grau de
acordo inter-analistas para a segmentacao foi de 80,00% para a dimensdao Modo
(31,25% de segmentos analisados) e 84,62% para a dimensado Critica (22,41%
de segmentos analisados)!.

Numa segunda fase, cada uma das unidades tematicas segmentadas foi catego-
rizada indutivamente, classificando-a num tema especifico de um sistema que foi
evoluindo ao longo da analise. No final, com o sistema de categorias emergentes
construido, estas foram organizadas em metacategorias e novamente categorizadas
de acordo com esse sistema. Para validar a categorizacdo todas as entrevistas foram
categorizadas independentemente por um analista independente, treinado para este
fim. O grau de acordo interanalistas para a categorizacao foi de 82,60% (31,86%
das unidades) para a dimensdo Modo e 87,50% para a dimensdo Critica (24,24%
das unidades). Para a exploracdo das categorias e metacategorias, foi analisada a
frequéncia relativa de cada uma delas na amostra de participantes, depois de resol-
vidos os desacordos registrados entre os dois analistas. Esta representatividade foi
calculada contabilizando a presenca de cada categoria e metacategoria no discurso
de cada participante, considerando apenas uma incidéncia da respectiva categoria e
metacategoria, independentemente do nimero de vezes em que ela esteve presente
naquele discurso. Foi utilizado o programa de informatica NVivo - versdao 10 para
apoio a esta analise.

Foi analisada também a relacdo das categorias e das meta-categorias entre si,
pelo estudo da sua coocorréncia no discurso dos participantes (contabilizou-se a
presenca de cada categoria e metacategoria no discurso de cada participante consi-
derando apenas uma incidéncia da respectiva categoria e metacategoria, indepen-
dentemente do numero de vezes em que ela esteve presente naquele discurso).
Esta analise, apoiada pelo programa informatico SPSS - versédo 24, foi efetuada por
meio de tabelas de contingéncia e teste de Qui-quadrado de independéncia ou teste
de Fisher (para os casos em que em alguma das células se esperava uma contagem
menor que cinco).

1 Para todos os calculos, foi utilizada a formula sugerida por Bakeman e Gottman (1986): PA = Na /(Na +
Nd) * 100; onde “PA” é a percentagem de acordo; “Na” é a frequéncia dos acordos; “Nd” é a frequéncia
dos desacordos.

178



Fontes M. A. e Duarte A. M.

Resultados

A analise das respostas as entrevistas permitiu chegar a um sistema de categorias
descritivas em relagcao ao que os estudantes inquiridos procuram fazer para aprender
no Ensino Técnico e ao grau de andlise critica destes estudantes.

Os resultados relativos a dimensdo Modo revelaram a existéncia de quatro metaca-
tegorias: estratégia de superficie, estratégia de profundidade, estratégia intermédia
e estratégia de organizagao.

A metacategoria estratégia de superficie (n = 10; 50%) evidencia a orientacdo para
um tipo de estratégia passiva, ja que o modo de aprender é mecanizar a aprendi-
zagem dos conteudos. Abrange trés categorias: anotar passivamente, exercitar e
memorizar. A categoria anotar passivamente (n = 5; 25,0%) diz respeito a anotar
literalmente a informacao (“[...] [habitualmente para aprender procuro] anotar o que
ele [o professor] esta falando”). A categoria exercitar (n = 7; 35,0%) diz respeito
a realizar exercicios (“[...] [para aprender] eu fagco muito exercicio”). A categoria
memorizar (n = 1,5%) diz respeito a memorizar os contelddos (“[...] os papeizinhos
que me ajudam a memorizar sem ter uma ordem”).

A segunda metacategoria da dimensdao Modo, estratégia de profundidade (n = 19;
95%), caracteriza um comportamento ativo face aos conteldos escolares, através
do qual se procura compreender seu significado. Abrange cinco categorias: anotar
ativamente, ler ativamente, pesquisar, compreender e questionar. A categoria ano-
tar ativamente (n = 3; 15%) refere-se a aprender anotando ativamente o conteddo
(“[...] [para aprender eu procuro] anotar o que achar mais importante”). A categoria
ler ativamente (n = 3; 15%) refere-se a aprender fazendo uma leitura com base pré-
via sobre o conteldo e/ou refletindo sobre ele (*[...] [para aprender é preciso] que eu
leia o texto, alguma coisa antes, para que eu ja chegue na aula ja sabendo o que o
professor vai estar falando”). A categoria pesquisar (n = 4; 20%) refere-se a apren-
der pesquisando (“[...] [para aprender] eu pesquiso em outra fonte”). A categoria
compreender (n = 11; 55%) refere-se a aprender compreendendo o contetdo (“eu
tento compreender o total [...]"). E a categoria questionar (n = 9; 45%) refere-se
a aprender questionando e esclarecendo duvidas (“[...] [para aprender] eu vou tirar
duvida com ele [o professor], com os monitores [...]").

A metacategoria estratégia intermédia (n = 6; 30%) diz respeito a integracdo da
compreensdao e da memorizacdo em diferentes possibilidades, expressas em trés
categorias encontradas: compreender e memorizar, compreender e aplicar e com-
preender e exercitar. A categoria compreender e memorizar (n = 4; 20%) traduz
o comportamento de compreender os contelidos para depois os memorizar (“Eu
aprendo a teoria por tras daquilo e ai eu s6 decoro os nomes porque nao tem jeito”).
Por seu lado, a categoria compreender e aplicar (n = 1; 5%) corresponde a com-
preender e aplicar modelos de procedimento (“[...] eu aplico este método nos outros
exercicios. Por mais que eu entenda eu espero ele fazer. Mas antes eu presto atencdo
na aula antes e uso o exercicio que ele resolve como um modelo [...] eu gosto de ter
um exemplo, um modelo”). A categoria compreender e exercitar (n = 1; 5%) corres-
ponde ao comportamento de compreender e exercitar procedimentos (“[...] prefiro
dar uma boa olhada na teoria, entender o que estd acontecendo para depois fazer
exercicios e tal”).

A metacategoria estratégia de organizacdo (n = 1; 5%) diz respeito a uma estratégia
de investigacdao do que é necessario para alcancar uma avaliacdo de sucesso, dire-
cionando a atencdo sobre os critérios e conteudos da avaliacdo. Esta metacategoria
expressa-se em uma Unica categoria encontrada: focando alvos de avaliacdo, que
traduz o comportamento de focar o estudo nos contelidos que serdo avaliados (“[...]
[aprendo focando] o que mais vai ser cobrado. [na avaliacdo]”).
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No que toca aos resultados referentes a dimensdo Critica, estes consistem em duas
metacategorias: estratégia de superficie e estratégia de profundidade. A metacate-
goria estratégia de superficie (n = 7; 35%) foi expressa em duas categorias: ndo
critico e pouco critico. A categoria ndo critico (n = 4; 20%) traduz um grau nulo de
critica empregado na aprendizagem (“N&o [sou critico]”), e a categoria pouco cri-
tico (n=3; 15%), expressa um grau baixo de critica empregado na aprendizagem
(*[...] mas isso é raro [ser critica]”). A metacategoria estratégia de profundidade
(n = 14; 70%) abrangeu duas categorias: critico e bastante critico. A categoria critico
(n = 8; 40%) refere-se a um grau elevado de critica empregado na aprendizagem
(*[...] Eu acho que eu sou critica”) e a categoria bastante critico (n = 9; 45%) refe-
re-se a um grau bastante elevado de critica empregado na aprendizagem (“[...] Eu
questiono bastante. Sou bem critica”).

Por fim, considerando os resultados encontrados para a relagao entre os tipos de
estratégias de aprendizagem no Ensino Técnico entre si, produto do cruzamento das
metacategorias e categorias reveladas, observou-se uma Unica relagao positiva e sig-
nificativa entre a meta-categoria estratégia de profundidade e a categoria bastante
critico (p = 0,03) que co-ocorrem numa maioria de 45% dos casos.

Discussao

Os resultados deste estudo, relativos as dimensGes Modo e Critica face a apren-
dizagem em estudantes do Ensino Técnico brasileiro, sdo condizentes com a ima-
gem das estratégias de aprendizagem apresentada pela teoria SAL (Biggs, 1987;
Bowden et al., 2015; Monteiro et al., 2012; Veloo et al., 2015).

Os resultados encontrados para a dimensdao Modo (maneira habitual de aprendi-
zagem no Ensino Técnico) no sentido de anotar passivamente (ou seja, de ano-
tar literalmente a informacgdo), de exercitar (ou seja, de realizar exercicios) e de
memorizar (ou seja, de memorizar os conteldos) estdo alinhados com a estratégia
de superficie, de capturar e acumular a informagao transmitida para posteriormente
a reproduzir sem compreensao efetiva (Biggs, 1987; Duarte, 2012a; Monteiro et
al., 2012; Richardson, 2015). A utilizacdo destes modos de aprendizagem podera
resultar do desconhecimento de modos mais eficientes e eficazes, ou talvez da
dificuldade em autodirigir a aprendizagem (ou seja, em tomar a iniciativa no diag-
nostico das necessidades de aprendizagem, na formulagcdo de metas de aprendi-
zagem adequadas e na avaliacdo dos seus resultados) (Choy & Delahaye, 2012).
Outro provavel motivo pode ser a eventual detencdo por parte dos estudantes
que referem estes modos de aprendizagem, quer de uma concepgao de aprendi-
zagem enquanto simples automatizacdo e aplicagdo do conhecimento das técnicas
(Amaral, 2012), quer de uma motivagdo instrumental de aprendizagem, orientada
apenas para o evitamento de maus resultados (Biggs, 1987). Finalmente, outra
interpretagdo prende-se com a reduzida maturidade relativa dos participantes,
conhecendo-se a tendéncia do aumento da estratégia de profundidade e decrés-
cimo da abordagem de superficie com a idade (Richardson, 2015). Os modos de
anotar ativamente (ou seja, de aprender habitualmente anotando ativamente o que
pretende aprender), de ler ativamente (ou seja, de aprender habitualmente lendo
ativamente o conteldo), de pesquisar (ou seja, de aprender habitualmente pes-
quisando), de compreender (ou seja, de aprender habitualmente compreendendo
o contelido) e de qguestionar (ou seja, de aprender habitualmente questionando e
esclarecendo duvidas), estdo alinhados com a maneira habitual da estratégia de
profundidade, que envolve uma aprendizagem através da compreensdo e analise
critica do significado do que esta sendo aprendido, considerando tanto as suas par-
tes como a sua globalidade, e de relacionamento com outros assuntos e conheci-
mentos adquiridos em outros contextos, ocasionando assim novas representacoes
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sobre os assuntos aprendidos por meio de atualizagdes do sistema de conceituali-
zacdo pessoal (Monteiro et al., 2012). Como possivel explicagdo destes modos de
aprendizagem, pode apontar-se a eventualidade do contexto particular de apren-
dizagem (ou seja, o curriculo, o método de ensino e as avaliagdes) estar funcio-
nando, pelo menos em parte, na direcdo da compreensao de conteldos, tal como
de resto encontrado noutros estudos (Ullah et al., 2014). Pode-se ainda associar
0 uso destes modos de aprendizagem quer a uma eventual concepcao relativista
do conhecimento (ou seja, nogdao do conhecimento como enquadrado em posigoes
interpretativas e criticas) (Lonka & Lindblom-Yanne, 1996), quer a uma motivagcao
intrinseca para a aprendizagem (ou seja, orientada pelo prazer que se retira da
aprendizagem) (Biggs, 1987). Por seu lado, os modos de compreender e memori-
zar (ou seja, de compreender e memorizar informacdo), de compreender e aplicar
(ou seja, de compreender e aplicar modelos de procedimento) e de compreender
e exercitar (ou seja, de compreender e exercitar procedimentos), alinham-se com
0 comportamento de conjugar a memorizagdo com a compreensao, simultanea-
mente ou em sequéncia, caracteristico da estratégia intermédia de aprendizagem
(Case & Marshall, 2009). Estes modos parecem alinhados a percepcao de alguns
participantes de uma demanda, por parte do seu contexto particular de aprendiza-
gem, de uma compreensao, reflexdao e questionamento de uma grande quantidade
de conteldos a serem aprendidos. Paralelamente, estes modos de aprendizagem
alinham-se com os objetivos globais da educagdao no ensino técnico brasileiro, que
estipulam uma educacdo direcionada para a universalizacdo do conhecimento (por
exemplo, compreensdo), para a cidadania (por exemplo, reflexdo e critica) e, simul-
taneamente, para a aprendizagem da técnica (Amaral, 2012). Finalmente, o modo
encontrado de focar alvos de avaliacdo (ou seja, de focar o estudo nos conteudos
que serdao avaliados) estd alinhado com o comportamento de investigar previa-
mente o que é necessario para alcangar uma avaliagdao de sucesso, direcionando a
atencdo sobre os critérios e conteldos da avaliacdo, que esta patente na estratégia
de organizacdo (Biggs, 1987; Monteiro et al., 2012). Esta estratégia de organizacdo
pode ser lida como um modo dos estudantes confrontarem um contexto especifico
de aprendizagem, onde curriculos extensos sdo lecionados em pouco tempo, obri-
gando a trabalhar sob pressdo e sob expetativa de uma gestdo do estudo por parte
dos estudantes.

Os resultados encontrados para a dimensao Critica (grau de analise critica empre-
gado na aprendizagem no ensino técnico), tal como no caso da dimensdao Modo,
sdo consistentes com a imagem desta dimensdo da estratégia de aprendizagem
em geral, fornecida pela teoria SAL (Biggs, 1987; Ullah et al., 2014; Veloo et al.,
2015). Mais especificamente, os graus ndo critico (ou seja, grau nulo de critica
empregado na aprendizagem) e pouco critico (ou seja, grau baixo de critica empre-
gado na aprendizagem) estdo alinhados com o comportamento de aceitagao pas-
siva dos conteldos curriculares patente na estratégia de superficie (Biggs, 1987;
Monteiro et al., 2012). Embora a critica seja incentivada quer pela instituigdo de
pertenga dos participantes quer pelo sistema de ensino técnico brasileiro (Amaral,
2012), uma possivel explicacdo para este resultado é o da presenca de conteldos
mais objetivos (por exemplo, equagdes matematicas, geometria), cujo ensino ndo
requer tanto um olhar critico. No tocante aos graus critico (ou seja, grau elevado
de critica empregado na aprendizagem) e bastante critico (ou seja, grau bastante
elevado de critica empregado na aprendizagem), estes estdo alinhados com o com-
portamento de procurar compreender e analisar criticamente o significado do que
esta sendo aprendido, além de relaciona-lo com outros assuntos e conhecimentos,
ocasionando assim, novas representacdes sobre os assuntos aprendidos por meio
de constantes atualizacdes do sistema de conceitualizagdo pessoal, como o0 que
caracteriza a estratégia de profundidade (Monteiro et al.,, 2012). Efetivamente,
no quadro da utilizacdo de uma estratégia de profundidade, o objetivo é atribuir
significado ao conteldo aprendido por meio da compreensdo, reflexdo critica e
estabelecimento de relagdes entre conhecimentos, possibilitando assim a desco-
berta de novos elementos (Biggs, 1987). Um dos motivos para os graus critico
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e bastante critico empregados nas aprendizagens serd o da existéncia da critica
como objetivo educacional, quer pela instituicdo de pertenca dos participantes,
quer pelo sistema de ensino técnico brasileiro (Amaral, 2012), como atras referido.
Outro motivo pode ser de nivel pessoal, considerando que alguns dos estudantes
inquiridos revelam que costumam criticar tudo aquilo que aprendem dentro ou fora
do contexto educacional.

No que toca a representatividade das variantes observadas para a dimensao Modo,
foi possivel verificar que a estratégia de profundidade esta presente na maioria
dos casos (95%), seguida da estratégia de superficie (50%), da estratégia inter-
média (30%) e da estratégia de organizacdo (5%). Estas frequéncias contrariam
os resultados da maior parte dos estudos sobre abordagens a aprendizagem no
Ensino Técnico (Biggs, 1982; 1987; Choy & Delahaye, 2012; Gibbs, 1992), ou
mesmo secundario e universitario (Veloo et al., 2015), segundo os quais o tipo
de estratégia de aprendizagem predominante é a de superficie. Também contra-
riam uma investigacdao com estudantes de Ensino Fundamental que apresentou
a estratégia de organizacdo com maior percentagem e a estratégia de profundi-
dade e intermédia com as menores percentagens (Figueira, 2017). No entanto,
os resultados alinham com o estudo de Cheng e Tsai (2012), atras referido, que
apresentou uma predominancia de abordagem de profundidade (onde esta impli-
cada uma estratégia de profundidade). As representatividades encontradas pode-
rao ser originadas quer pelas caracteristicas da instituicdo escolar investigada, em
termos dos seus objetivos, método de ensino, avaliagdo, e curriculo, quer pelas
caracteristicas pessoais os estudantes inquiridos. Uma explicacdo possivel para
a representatividade reduzida da estratégia intermédia, estratégia consonante
com os dois principais objetivos integrados do Ensino Técnico brasileiro, compre-
ensao (com reflexao) e automacao (baseada na compreensao e reflexdao) (Ama-
ral, 2012), é a de que os estudantes ainda desconhegcam estes objetivos ja que
ainda se encontram no primeiro ano de curso, prevendo-se portanto, que aquela
estratégia aumente ao longo do curso. Finalmente, a diminuta percentagem da
estratégia de organizacdo (5%) deve-se provavelmente ao facto de a maior parte
dos estudantes procurarem reproduzir as formas de aprender que utilizavam nos
colégios de origem sem refletir sobre a melhor forma de se obter resultados posi-
tivos dentro do contexto do Ensino Técnico.

Em relacdo a representatividade das metacategorias para a dimensdo Critica, foi
possivel verificar que a estratégia de profundidade, assim como na dimensao Modo,
estd presente na maioria dos casos (70%) seguida pela estratégia de superficie
(35%). Estes resultados, como ja referido, contrariam a maior parte dos estudos
sobre abordagens a aprendizagem no ensino técnico (Biggs, 1982; 1987; Choy &
Delahaye, 2012; Gibbs, 1992), ou mesmo secundario e universitario (Veloo et al.,
2015) segundo os quais, o tipo de estratégia de aprendizagem mais presente é a de
superficie. Como atras referido, o método de ensino da instituicdo de pertenca dos
participantes incentiva a critica por meio da reflexdo, e os professores costumam
cobrar em seus testes respostas que requeiram uma analise critica do conteudo.
Portanto, estes seriam possiveis motivos para a predominancia desta metacatego-
ria, também em congruéncia com os objetivos atuais do ensino técnico brasileiro
(Amaral, 2012).

Finalmente, em relagdo as co-ocorréncias encontradas, a relacao positiva e significa-
tiva entre a metacategoria estratégia de profundidade e a categoria bastante critico
(ou seja, grau bastante elevado de critica empregado na aprendizagem) alinha com
o facto de o grau bastante elevado de critica empregado na aprendizagem ser uma
das caracteristicas da estratégia de profundidade (Monteiro et al., 2012).
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Conclusoes

Este estudo sugere que o modo de aprendizagem dos estudantes inquiridos, assim
como a sua pratica de anadlise critica durante a aprendizagem, varia de forma aproxi-
mada ao modo como variam as estratégias de aprendizagem em geral, tal como apu-
rado pela teoria SAL - ou seja, em termos de uma estratégia de superficie, estratégia
de profundidade, estratégia de organizacédo e estratégia intermédia.

De qualquer modo, os resultados devem ser considerados com cautela, considerando
as limitagdes do estudo realizado, sobretudo as relacionadas com a reduzida amostra
de participantes nele envolvidos, de um Unico ano de escolaridade, da mesma ins-
tituicdo e avaliados através das suas auto-observacdes. E importante lembrar tam-
bém da limitagdo das afirmacbes que relacionam diretamente o fracasso ou sucesso
escolar apenas com as estratégias de aprendizagem, uma vez que ha diversas outras
causas que se relacionam com esta questdao, mas que sao abordadas em outras teo-
rias, de forma a ndo se fazer uma leitura deterministica sobre o assunto. Sdo assim
necessarios estudos futuros sobre as estratégias de aprendizagem dos estudantes de
Ensino Técnico com amostras mais amplas e diversificadas e que utilizem uma varie-
dade de métodos de avaliagdo. Para além disso, abrem-se perspectivas para estudos
longitudinais, que investiguem a variacdo das estratégias de aprendizagem ao longo
do Ensino Técnico; estudos comparativos, que diferenciem as estratégias de apren-
dizagem de estudantes deste contexto com diferentes niveis de aproveitamento; e
estudos que testem o efeito de intervencgdes dirigidas a modificacdo das estratégias
de aprendizagem no Ensino Técnico.

Finalmente, do ponto de vista das implicagOes praticas, este estudo sugere a neces-
sidade de diagnosticar e inverter, nos estudantes de Ensino Técnico, um eventual
modo de aprendizagem relacionado a captura e acimulo da informacao transmitida
seguida da posterior reproducao sem compreensdo efetiva, assim como o reduzido
grau de analise critica em relagdo ao conteudo aprendido. Tais intervencGes poderdo
dirigir-se a um aumento e combinagao da estratégia de profundidade, da estratégia
de organizacdo e da estratégia intermédia, considerando os seus efeitos positivos,
tanto no sucesso como na qualidade da aprendizagem.
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