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Auto-regulacdo da tomada de apontamentos no EnsirgAasico

Resumo: Esta dissertacdo estuda o0s processos egutatorios da tomada de
apontamentos, no dominio da disciplina de Matemati®lais especificamente,
procuramos, num primeiro momento, relacionar eataével, num modelo de estrutura
causal, a montante, com a auto-regulacédo da apegain e as funcdes da tomada de
apontamentos e, a jusante, com os resultados aledfirano escolar e do exame do 9.°
ano de escolaridade da disciplina de MatematicsteHormente, efectuamos um estudo
de caso, no qual procuramos compreender com maiargmor, aplicando analises de
regressdo linear multipla, a influéncia da qual@aths anotacdes nos resultados
escolares na referida disciplina. O primeiro oliyectiesta investigacdo centrou-se na
avaliacdo da auto-regulacdo da aprendizagem, de-regmlacdo da tomada de
apontamentos e das funcbes cognitivas da tomadapodetamentos dos alunos do
Ensino Basico. Para isso, utilizamos, respectivameninventario dos Processos Auto-
regulatorios dos Alunos [revisto] (IPAAr), adaptac@lo IPAA (Inventario dos
Processos Auto-regulatérios dos Alunos; Rosari64B) e construimos e validamos o
Inventario dos Processos Auto-regulatorios da Tented Apontamentos (IPATA) e o
Inventério das Funcdes da Tomada de Apontamente$AJl O segundo, na
comprovacdo da viabilidade dos modelos propostsgesEmodelos, descritivos dos
processos da tomada de apontamentos dos alunostetlipm e especificam
determinadas relacfes causais entre as variawgisarperdendo de vista o racional
tedrico sociocognitivo (Bandura, 1997). A revisa@literatura incidiu nos referenciais
tedricos subjacentes aos objectivos referidos. &spectivas da auto-regulacdo da
aprendizagem desenvolvidas por Zimmerman (2002p&aid (2004b) enfatizam as
condicdes sociais, pessoais e ambientais que pemawemergéncia da auto-regulacao
da aprendizagem, dando especial destaque a contpoaducacional. Na area de
estudo da tomada de apontamentos destacamos abuigdes tedricas de Di vesta e
Gray (1972), sobre os beneficios das fungbes degsiarmazenamento e codificacdo),
de Monereo, Castelld, Clariana, Palma e Pérez C&b@94), centrada no ensino desta
estratégia, e de Van Meter, Yokoi e Pressley (198épre 0s processos auto-
regulatorios da tomada de apontamentos. Na pampéieendesta dissertacdo tomou-se
um amostra de 594 alunos do 3.° Ciclo do EnsinacBake escolas do distrito do Porto,
149 alunos do 7.° ano, 182 do 8.° ano e 263 dan®.de escolaridade. Os resultados
confirmam os inventarios (IPAAr, IPATA e IFTA) coniestrumentos adequados para
avaliar os comportamentos auto-regulados e o cankato e aplicacdo das fungcdes da
tomada de apontamentos dos alunos. Em relacio /b I© ao IPATA, obtivemos
estruturas tridimensionais, correspondentes as s fade auto-regulatorias da
Planificacdo, Execu¢do e Avaliagdo, preconizadasRusario (2004b) e Zimmerman
(2002), que se aglutinaram num factor de segundangr respectivamente, auto-
regulacdo da aprendizagem e da tomada de apontmneéntanalise estatistica do
instrumento de avaliacdo IFTA revelou duas dimens@Armazenamento e
Codificagcao), explicadas, como se esperava, pelorfale segunda ordem Tomada de
apontamentos. Foi confirmada a robustez do ajusiimméo modelo de equacdes
estruturais proposto, bem como dos modelos dasesdle regressao linear multipla.
Os resultados relevam a importancia dos processosr@gulatorios e das funcdes da
tomada de apontamentos na obtencao de resultacldares de exceléncia, sugerindo,
por isso, necessidade de promover tanto compeericénsversais na area dos
processos de auto-regulacdo da aprendizagem cartradzs nos dominios especificos.
No final, sdo analisadas as implicacfes educatigates dados e apresentadas algumas
sugestdes para investigacdes futuras.



Self-regulation of note-taking in Elementary School

Presentation: The present study investigates tteetaking self-regulatory processes in
the domain of Mathematics. More specifically, warek, in a first moment, to relate
this variable, in a causal structural model, upstrewith learning self-regulation and
cognitive functions of note-taking and, downstreavith the final school achievement
results and in the ninth grade exam of Mathema8afsequently, we conducted a case
study, to try to understand with more detail, withltiple linear regression analysis, the
influence of the quality annotations on school agzément of the refered subject. The
first objective of the present study is centeredstimating the self-regulation learning,
note-taking self-regulation and cognitive functiasfsnote-taking in elementary school
students. In order to do so, we used, respectitieéyJnventory of Student’'s Processes
of Self-regulation [revised] (IPAAr), adaptation tfe IPAA (Inventory of Student’s
Processes of Self-regulation; Rosario, 2004b), wiklband validated the Inventory of
Processes Self-regulation on Note-taking (IPATAX ahe Note-taking Functions
Inventory (IFTA). The second, in confirmation oktkiability of the proposed models.
These models, describe the students’ note-takimgesses, try the hypothetis and
specify certain causal relations among variablesven letting the racional
sociocognitive point of view (Bandura, 1997) outsajht. The literature review focused
on the theoretical references underlying the regorbjectives. The learning self-
regulation perspectives developed by Zimmerman Zp08nd Rosério (2004b)
emphasize the social, personal and environmentaditons, which promote the
appearence of the learning self-regulation, givspgcial emphasis to the educacional
component. In the subject-matter of note-takinglgtwe put in relief the Di vesta and
Gray (1972) theoretical contribuitions, about bésebf the cognitive functions
(external storage and encoding), by Monereo, déastelariana, Palma e Pérez Cabani
(1994), centered on teaching this strategy, andvag Meter, Yokoi and Pressley
(1994), on note-taking self-regulatory processdse $ample used was based on 594
students from Portuguese Elementary School of ©paidtrict, 149 students from the
7™ grade, 182 from®8grade and 263 from™9grade. The results confirm the inventory
(IPAAr, IPATA e IFTA) as adequate instruments tesess self-regulatory behaviour
and the knowlegde and application of note-takingcfions. In relation to IPAAr and
IPATA, we obtained tridimensional structures, cep@nding to self-regulatory fases of
Planning, Performance and Assessment, preconized Rbgario (2004b) and
Zimmerman (2002), agglutinated on a second ord#orfarespectively, self-regulatory
learning and self-regulatory note-taking. The stets analysis of the assessment
instrument IFTA revealed two dimensions (exterriatage and encoding), explained,
as expected, by Note-taking second order factor.cdrdirmed the sctructural model
adjustment robustness proposed, in the same masnire multiple linear regression
analysis models. The results reveal the importaridbe self-regulatory processes and
note-taking functions to obtain excellent scholeriavement, suggesting, therefore, the
need to promote both transversal competences irar@ of self-regulation learning
processes and in specific domains. Finally, weyseathe educational implications of
this data and we present some suggestions to frtesearch.
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|. Da problematizacdo ao delineamento experimental



1. Bases tedricas do projecto
1.1. Introducéo

Apesar de ser uma das disciplinas com maior peasgpertancia nogurricula
escolares, tanto pela sua contribuicdo para o des@mento cognitivo dos alunos
como pela sua utilidade na vida adulta, uma parbstancial da populacdo estudantil
portuguesa e, porque nao dizé-lo, da populacéaoeszat, g@xibe dificuldades acentuadas
na aprendizagem de conteudos matematicos. Na adalida generalidade dos
professores de Matematica tém de lidar com a ireifea de muitos alunos face a
disciplina, patente no elevado niumero de resultadgstivos nas fichas de avaliacdo e
no final do ano lectivo. Assim, ndo € de estramhar muitos alunos exibam ansiedade
face a disciplina, comportamentos disruptivos e nasos mais graves, abandono
escolar. Esta evidéncia esta também reflectidaesstados modestos obtidos nas mais
diversas provas nacionais (e.g., afericdo, exame®mais) e internacionais (e.g., PISA
- Project for Internacional Student Assessme&i00, 2002, 2003). Por exemplo, os
resultados do exame nacional de Matematica de @0®7° ano de escolaridade foram
mais uma vez gritantemente explicitos, 72.8% dasaa obtiveram nivel inferior a trés.
Este panorama nao parece, no entanto, ser excldeiortugal, parece estar instalado
noutros sistemas educativos, mesmo nas sociedaEniais mais desenvolvidas (cf.
Bishop, 2000; Cretchley & Galbraith, 2002; Gilrd®3002; Gonzalez-Pienda, Nufiez,
Alvarez, Gonzalez, Soler, Gonzalez-Pumariega & Ro@002; Gonzélez-Pienda,
Nufez, Solano, Silva, Rosario, Mourdo & Valle, 20@onzalez-Pienda & Pérez
Alvarez, 1998; Mason & Scrivani, 2004; Nufiez, Gdez&ienda, Alvarez, Gonzalez-
Castro, Gonzalez-Pumariega, Roces, Castejon, Bern&olano, Garcia, Da Silva,
Rosario & Rodrigues, 2005). A envergadura destablpnoatica levou mesmo em
Portugal o Ministério da Educacédo a lancar, no kstivo 2006/2007, o Plano de
Accao da Matemética.

A necessidade de reverter esta situagédo tornaada anais urgente se tivermos
em conta que nos encontramos em pépeca da globalizagg@om uma concorréncia
fortissima e um desenvolvimento cientifico e teégmo exponencial, no qual os
conhecimentos mateméaticos, cada vez mais compleassumem um papel
fundamental, mesmo em areas até a pouco tenguspeitascomo, por exemplo, a
Historia.



Enquanto professor de Matematica do Ensino Basicwvestigador na area da
educacéo, senti também necessidade de contrib@irgstéa verdadeira causa nacional
que € a de melhorar o desempenho dos alunos riplidsde Matematica. Uma das
formas que encontramos para procurar optimizaisaanaccao pedagdgica foi andaima-
la num racional tedrico solido, a aprendizagem -aegpilada, mais especificamente, a
teoria sociocognitiva impulsionada por Bandura {191086). Os investigadores (e.g.,
Boekaerts, 2000; Corno, 2006; Randi & Corno, 20R0sario, 2002a, b, c, d, 2003,
20044, b, 2005; Rosério, Soares, Nuiiez, GonzalmRi& Rubio, 2004; Schunk &
Ertmer, 2000; Zimmerman, 1989, 1990, 1998, 2000aseferem recorrentemente o
impacto dos processos de auto-regulacdo da apagetiz no sucesso escolar dos
alunos. Durante a nossa tese de mestrado, dedicastesiedade face aos testes no
Ensino Basico (cf. Soares, 2003), ja tinhamos cddaltambém do interesse de os
alunos desenvolverem competéncias auto-regulatdaaaprendizagem para lidarem

com os efeitos negativos desta emoc¢éo no seu desbmpscolar.

A escolha da tomada de apontamentos como topictvatatesta dissertacao
surge, assim, relacionada com quatro ordens de:réy&onstatarmos na nossa pratica
pedagogica diaria que um dos factores que maisearentribuir para distinguir os
alunos com melhores resultados escolares é a sopeténcia para tomar e rever 0s
seus apontamentos; (ii) na consulta da literat@@ficarmos que os investigadores
(e.g., Benjamin, 2002; Piolat & Boch, 2004; Piol&pussey & Barbier, 2003;
Shaughnessy, 2001; Titsworth & Kiewra, 2004; Wi@&hoy, Gerald, Provasnik,
Rooney, Watanabe, Tobin & Glander, 2001) referezomentemente a importancia dos
procedimentos de redaccéo e estudo das anotacessuitados escolares dos alunos;
(i) os investigadores da auto-regulacdo da apregem (e.g., Boekaerts & Corno,
2005; Boekaerts, Maes & Karoly, 2005; Cleary & Ziemman, 2004; Perry,
VandeKamp, Mercer & Nordby, 2002; Silva & Sa, 2008inne & Stockley, 1998)
referirem a necessidade de analisar os processosregulatorios num dominio
especifico; finalmente, (iv) responder ao reptiokvra (1989) e Guasch (2003), sobre
a urgéncia de a literatura aprofundar os aspeatvs-ragulatérios da tomada de

apontamentos.

A investigacao na tomada de apontamentos esteamtdumuito tempo centrada

na eficiéncia relativa de cada um dos formatosrégistos dos alunos, tendo em conta a



sua redaccéao e revisdo posterior. Mais recentemesit@vestigadores dirigiram a sua
atencdo para aspectos microanaliticos, procuragfmnder, entre outras, as seguintes
questbes: qual o papel das diferencas individuas redaccdo e revisdo dos
apontamentos? O que motiva a adopc¢ao de diferém@stos nos registos? Qual a
influéncia da auto-regulacdo da aprendizagem na-ragulacdo da tomada de
apontamentos? Quais 0S processos que governamoaegutacdo da tomada de
apontamentos? Qual o impacto das distintas fasepralmesso auto-regulatorio na
qualidade das anota¢des dos alunos? Qual a redagi@oa qualidade das anotacdes e 0s
resultados escolares dos alunos? Qual a melhorafalendo em conta 0 namero, o
momento e a extensdo das actividades, de os r€uela influéncia das estratégias

didacticas neste procedimento educativo? Qual han&rma de o ensinar?...

Nesta investigacdo procuramos abordar estas esapiestoes similares, uma vez
gue constituem um repto em aberto para investigader educadores que buscam
incessantemente uma pratica pedagdgica ancoradaa@omais tedricos sélidos e

actuais.

1.2. Auto-regulacéo da aprendizagem

Nas Ultimas décadas a aprendizagem auto-redutada vindo a ser realcada
como um importante e novo construto na educacagoed® inUmeras investigacdes
(e.g., Boekaerts, 2000; Corno, 1989, 2006; Haf®90; Paris & Newman, 1990;
Pressley & Ghatala, 1990; Randi & Corno, 2000; Ros2002a, b, c, d, 2003, 2004a,
b, 2005; Rosério et al., 2004; S&, 2002; Schunkrénér, 2000; Silva & S&, 2003;
Silva, Siméo & S4, 2006; Siméo, 2002a, b, 200562@0mmerman, 1989, 1990, 1998,
2000a, b; Zusho, Pintrich & Cortina, 2005). Em rosiipaises, um numero significativo
de agentes educativos e sociais encara a apreedizagto-regulada como um
elemento essencial para uma aprendizagem de sut&sssd na escola, mas tambéem
nos demais contextos de vida dos individuos. Qdestla auto-regulacéo, ao contribuir
para a compreensdo dos processos de aprendizageatarde aula, investigando a sua
dindmica e os seus efeitos, desempenha um papedlel® no entendimento e na

construcdo de ambientes Optimos de aprendizagem.

! Self-regulated learning.



Para os investigadores que adoptam uma perspsciti@cognitiva (cf. Bandura,
1977, 1986, 1997), a auto-regulacdo em contextogmptendizagem refere-se aos
processos que envolvem a activacdo e a manuteagaoognicdes, comportamentos, e
afectos dos alunos, planeados e ciclicamente attaptpara a obtencdo dos seus
objectivos escolares (Schunk, 1989a, 1994; Zimmeym&89, 2000a, 2002). Esta
definicdo, ao enfatizar os processos cognitivos adiviaicionais subjacentes a auto-
regulacdo da aprendizagem, difere de outras dééaigde aprendizagem auto-regulada
gue colocam a tGnica num traco particular, na ddpde, ou no estadio de competéncia
do aluno. Segundo a perspectiva sociocognitivait@regulacado da aprendizagem néo
€ considerada como uma capacidade mental, come@xgmnplo a inteligéncia, mas
antes como um processo dirigido e utilizado pelon@l para transformar a sua
capacidade mental em competéncias académicas,dwisanaquisicdo da mestria
(Zimmerman, 1998, 2000a, 2002).

Auto-regular a aprendizagem significa também sepazade desenvolver
conhecimentos, competéncias e atitudes que podetrassferidas de um contexto de
aprendizagem para outro. As informacbes adquiridas diversos contextos de
aprendizagem podem, por sua vez, ser aplicadadif@rentes contextos de trabalho
(Boekaerts, 1999; Siméao, 2002a).

Neste sentido, Rosério (2004b) define a auto-regolaa aprendizagem como:

“(...) um processo activo no qual os sujeitos estatwrh os objectivos que norteiam a sua
aprendizagem tentando monitorizar, regular e ctartras suas cogni¢cdes, motivacdo e
comportamentos com o intuito de os alcancar” (p.37)

A aprendizagem de sucesso na escola depende ds fautores pessoais, sociais,
familiares, instrucionais, ambientais e também doecessos auto-regulatorios
considerados por diversos investigadores como ibatds essenciais para a motivagao
e a aprendizagem académica. Os estudos efectuaddsea da auto-regulacdo da
aprendizagem ao contribuirem para incrementar endithento sobre os processos de
realizacdo dos alunos apresentam implicacbes rekvapara 0 processo de
ensino/aprendizagem na escola e fora desta. Oss danltantes destes estudos
sugerem que 0 sucesso escolar dos alunos depetetedote de uma auto-regulacéo da
aprendizagem eficaz (Graham, Harris & Mason, 28@wach, 2000; Roséario, Mourao,
Salgado, Rodrigues, Silva, Marques, Amorim, Machadofez, Gonzalez-Pienda &
Pina, 2006; Zimmerman, 2001).



O processo da auto-regulacéo da aprendizagem envadw parte do aluno, o
controlo e gestdo de uma série de aspectos quttaenmsos ingredientes fundamentais
de uma aprendizagem de elevada qualidade e, cardeqente, do sucesso escolar.
De entre esses aspectos salientamos: o estabeiéwinte objectivos para a
aprendizagem, o envolvimento na tarefa, o planetoreegestao adequada do tempo, a
utilizacdo de estratégias eficazes, o estabeletimda um ambiente produtivo de
trabalho, a utilizacdo eficiente dos recursos digps, a monitorizacdo das
realizacdes, a antecipacao dos resultados dassg@ss escolares e a procura de ajuda
sempre que necessario. Simultaneamente, o aluner&déambém construir crencas
positivas acerca das suas capacidades e do vakwadaprendizagem e experienciar
orgulho e satisfacdo com os esforcos pessoais I{Kd@03; McCombs, 1989; Rosario,
1997; Schunk, 1994; Zimmerman, 1994).

Em virtude das constantes alteracdes verificadas faxtores pessoais,
comportamentais e ambientais (relagéo triarquicgrde as realizacdes académicas, a
auto-regulacédo da aprendizagem é descrita comoraoesgso ciclico; deedbackdas
realizacdes prévias € utilizado pelos alunos peatizarem as adaptacdes necessarias
nos esforgcos que desenvolvem para executar aadagefe Ihes sdo propostas no
presente (Zimmerman, 1998, 2000a, 2002).

Neste sentido, Zimmerman (1998, 2000a, 2002), dersi a aprendizagem
escolar como um processo aberto que requer, pta g@araluno, uma actividade ciclica
gue se desenrola em trés fasdfsisa préviaafase de controlo volitive afase de auto-
reflexad.

A fase prévia compreende 0s processos e crencaprgoedem os esforcos do
aluno para aprender, a fase de controlo volitivgladra 0s processos que ocorrem
durante a aprendizagem, afectando a concentragioealizacdo, e a fase de auto-
reflexdo, por sua vez, envolve 0s processos queremsoapds a aprendizagem
influenciando a reaccdo do aluno a sua experiéAsi&és fases sdo interdependentes e
compostas por uma série de subprocessos autot@gsae respectivas crencas

pessoais que os acompanham (Zimmerman, 1998, 22002).

2 Forethough, performance or volition control anifi-saflection.



Uma das caracteristicas importantes a assinalamodelo desenvolvido por
Zimmerman e colaboradores, centra-se no factorde permitir explicar as realizagoes
e adaptacdes de sucesso, como as disfuncbes gem [Bouigir N0S processos auto-
regulatorios, responsaveis por uma aprendizagedaptacdo deficitarias ao contexto
escolar. Esta caracteristica reveste-se, assimynadeenorme significado para os
educadores e professores porque sugere um legado/ae informacdes que pode ser
utilizado no contexto de sala de aula, optimizan@gmsino/aprendizagem. Uma analise
detalhada do modelo ciclico da aprendizagem agtolada defendido por Zimmerman
(1998, 2000a, 2002), respectivas fases e subpuxassa desenvolvida no apartado
1.2.1.1. da segunda parte deste trabalho.

Para Schunk e Zimmerman (1996) a auto-regulacaogenessencialmente de
duas fontes: a social e a das experiéncias diggmessoalmente. A relacdo que o
processo auto-regulatorio estabelece com os pagkesxiais como a modelagem, a
direccdo e a ajuda dos outros € considerada comep des caracteristicas mais
relevantes no desenvolvimento e exercicio da agokacdo da aprendizagem. Neste
sentido, a capacidade do aluno para determinardgu@amportuno trabalhar sozinho ou
com outros, quando € preciso recorrer a ajuda aegsores, dos pares ou outra (e.g.,
livros, revistas), € demonstrativa de que consegmiglar 0 seu ambiente social.

Assim, uma das principais caracteristicas do alanmto-reguladdr da sua
aprendizagem é a sua capacidade de procurar a dpid®rceiros quando sente
dificuldades na aprendizagem ou em atingir os sdysctivos escolares (Newman,
1994; Pajares, Cheong & Oberman, 20B#dnmerman & Martinez-Pons, 1986). A
literatura refere a procura de ajuda como uma tégiea adaptativa, especialmente,
quando é utilizada para ultrapassar dificuldades e@sta a adquirir a mestria e a

autonomia nas aprendizagens (Schunk & Zimmermeg4)19

O papel da escola e dos professores devera, eesfar, orientado para o
desenvolvimento das competéncias necessarias para gluno procure ajuda sempre
que isso se revele necessario. No entanto, sinealtaente, devera também ser
incentivado o desenvolvimento da autonomia e nzesls alunos, essenciais ao seu

percurso escolar e social. Neste sentido, o anigatsala de aula pode fornecer a

3Self-regulated learner.
A opcéao pela traducédo utilizada no texto prendesse a tonica desenvolvimentalista que pretendemiosar no nosso trabalho.



estrutura e o apoio para encorajar (ou impedirpmportamento auto-regulado. Por
exemplo, quando os professores prescrevem tude @gjalunos devem fazer, quando
o devem fazer e como o devem realizar, estes t&rapaportunidade para auto-regular
0S seus processos de estudo e de aprendizagem Vaderand, Pelletier & Ryan,
1991).

No entanto, como ressalvaram oportunamente Edkahavi (2003),

“(...) um elevado controlo percebido por parte demas ndo implica necessariamente um

baixo controlo por parte do professor” (p.250),
pelo contrario, ndo ha qualquer contradicdo entna elevada participacao por parte
dos alunos nas decisbes a tomar na sala de aaa mesmo tempo, uma grande
responsabilidade dos professores pela conducéprdadaizagem (Ito, 1990; Randy &
Corno, 1999).

A auto-regulacdo da aprendizagem, como ja refeaemas anteriormente, é
fundamental para a promocdo do sucesso escolaronfiinsmente referido pela
literatura que os alunos auto-reguladores estaotainsente activos durante a
aprendizagem, em vez de serem megispientes vaziosle informagéo, exercendo
controlo sobre as suas aprendizagens através abekstimento e concretizacdo dos
seus objectivos escolares (Pintrich & Schraube®2;18chunk, 1990, 2000).

Para Schunk (2000), os aprendizes que sao mentalncapazes de aprender
também sdo capazes de auto-regular a sua motieagoendizagem. Neste sentido,
todos os alunos, pelo menos em algumas matérigenp@prender a regular a sua
aprendizagem e o seu rendimento escolar, poisaxicge de auto-regulacdo ndo € um
padrdo de personalidade, nem um traco que o suj@ibocontrola, mas sim uma
competéncia susceptivel de ser modificada e inerada, mesmo em intervencgdes
breves (cf. Cleary & Zimmerman, 2004Self-Regulation Empowerment Program
SREP; Dresel & Haugwitz, 2006 Gomputer Based Motivational Training CBMT;
Perels, Gurtler & Schmitz, 2005; Rosario, 2004bp30Rozendaal, Minnaert &
Boekaerts, 2005 terctive Learning group SysteniLS).

Esta plasticidade torna possivel melhorar e inganta competéncia auto-
regulatoria dos alunos através de uma intervenigdengticamente desenhada para

ensinar estratégias de aprendizagem e competémuesnentando a auto-eficacia para



a aprendizagem e o estabelecimento de objectivoslagss realistas e ajustados
(Rosério, 2004b, 2005; Schunk & Ertmer, 2000).

Uma auto-regulacédo eficaz da aprendizagem estaé,g33r sua vez, fortemente
dependente do desenvolvimento de um sentido deefictia para aprender e realizar
com sucesso as tarefas escolares (Bandura, 1987, Xrhunk, 1994, 1989b;
Zimmerman, 1989). As investigacoes tém recorrentéensugerido que as percepcoes
de auto-eficacia estdo positivamente relacionadas & escolha das tarefas escolares
(Bandura & Schunk, 1981; Zimmerman, 1985), o inveshto e a persisténcia nas
mesmas (Zimmerman & Ringle, 1981), a aquisicaoaepeténcias (Schunk, 1984), as
actividades de estudo eficazes e a realizacdo miealéThomas, Iventosch & Rohwer,
1987).

ApoOs esta breve analise de alguns aspectos, dadmasspresente, associados a
auto-regulagédo da aprendizagem enunciamos alguss ddsafios propostos por
Boekaerts e Corno (2005) para as investigacOesafiité investigacao educativa deve
ser guiada por um modelo conceptual que descrepapel e as funcdes da auto-
regulacdo da aprendizagem na aquisicdo de conh&oisne competéncias especificos.
Devem ser formuladas e testadas as reciprocidadesespecificidades das relagbes
entre os diferentes tipos de ambientes de apregetiza os mediadores e 0s
moderadores especificos, bem como os resultadoslhgse estdo associados. As
medidas da proficiéncia auto-regulatoria devem digersificadas e com medidas
repetidas, envolvendo mais do que um indicador,ocar exemplo, excertos dos
trabalhos realizados, resultados escolares, diEm@btidas enateliers ou clubes
escolares. Esta metodologia permitira avaliar anforcomo os alunos escolhem,
aplicam e adaptam as estratégias auto-regulatquasdo procuram atingir 0s seus
objectivos, bem como estes sédo alterados comotadeutias informacgdes obtidas no

meio envolvente.

O tipo de instrumentos utilizados pelos investigade@sta intimamente vinculado
as suas conceptualizacbes de auto-regulacdo. Nasea imicial, os investigadores
encaram a auto-regulacdo como uma inclinacao ohaiirelativamente estavel para
responder as situacdes de aprendizagem, relatitamedependente do contexto
especifico de aprendizagem. Esta conceptualizapddueiu a adopcdo de medidas do

tipo traco para descrever as estratégias utilizigeemmente pelos alunos na sala de



aula. Mais recentemente, quando se concluiu querasessos auto-regulatorios dos
alunos diferem em fungcdo dos dominios de aprendimagurgiram instrumentos de
medida especificos aos mesmos. Actualmente, aragtdacdo da aprendizagem é
também avaliada como um evento situado num context@eriodo temporal
determinado. Os investigadores tém insistido, porlado, na necessidade de incluir
medidas de cariz mais qualitativo, i.e., entregistaobservacdes, progressivamente
microanaliticas, em tempo e contexto reais e, ptmopna triangularizacdo dos dados
obtidos a partir de distintas metodologias de itigasdo (cf. Anderman & Anderman,
2000; Boekaerts & Cascallar, 2006; Boekaerts & G6pa005; Cleary & Zimmerman,
2004; De Groot, 2002; Perry et al.,, 2002; Schun@)52 Xu & Corno, 1998;

Zimmerman, 2005).

Desta forma,

“(...) os investigadores e os educadores podem cenleegue os alunos pensam, sentem e
executam quando monitorizam e dirigem a sua amagdm num dominio especifico”
(Boekaerts & Cascallar, 2006, p.207).

1.3. A tomada de apontamentos

A esmagadora maioria dos alunos selecciona e aegist informacoes
apresentadas nas salas de aula através de propntainue anotacdo, usualmente

denominados por tomada de apontamentos (Kobay#xh).

De acordo com o interesse deste procedimento pswaesso escolar dos alunos,
encontramos na literatura um conjunto vasto dedestujue se debrugcam sobre esta
tematica (e.g., Armbruster, 2000; Di Vesta & Gray72; Lahtinen, Lonka &
Lindblom-Ylanne, 1997; Slotte & Lonka, 1999).

Di Vesta e Gray (1972) protagonizaram uma das mgrtantes contribuicdes
conceptuais nesta area de estudo ao distinguiredurg®es de codificacdo e de
armazenamento. Mais especificamente, a funcdo icagifio da tomada de
apontamentos ocorre durante o seu registo ao actatureza do processognitivo
durante a audicdo ou leitura da informacéo. Porvegana funcdo de armazenamento
0S apontamentos sdo valorizados como produto, w@ague € um repositorio de

informac&o a utilizar nas revisdes e processancagnitivo adicional.
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Desde a década de noventa do século passado atfuaidade diversas
contribuicbes tém enriquecido esta area de estiais especificamente, 0s
investigadores dedicaram uma especial atencaoeztaspcomo: técnicas de anotacao
(e.g., Kiewra, Benton, Kim, Risch & Christensen94p condicbes de revisao (e.g.,
Benton, Kiewra, Whitfill & Dennison, 1993), estrgtas didacticas (e.g., Guasch, 2003)
e estratégias de ensino deste procedimento (¢éotje & Lonka, 2003).

Os investigadores ndo chegaram a um acordo coradensnto a eficacia relativa
de cada um dos formatos de anotacdo, estando,taot@nde acordo que o menos

eficaz é o das anotacdes tradicionais (KatayamairRon, 2000).

Por sua vez, a revisdao das anotacdes surge natuier(e.g., Pressley &
Woloshyn, 1995) recorrentemente associada aos rdéeguaspectos: estrutura dos
apontamentos, forma de revisdo, autoria e reorgefiiz dos apontamentos. Muito
sucintamente, a revisdo das anotacdes € mais efasmzseguintes condi¢gbes: (i) em
formato matriz (cf. Robinson & Kiewra, 1994); (e)n auto-questionamento (cf. King,
1992); (iii) ser autor dos apontamentos nos quaisssuda (cf. Crooks & Katayama,
2002) e, finalmente, (iv) quando a reorganizac&er#a na reconstrucéo e resumo (cf.
Paul & Elder, 2000).

Os recursos didacticos empregues pelos professéoesm dos factores que mais
pode incrementar a qualidade das anotacdes dassalGuasch, 2003). De uma grande
variedade de recursos destacamos, pela sua imgart@s fontes de informacgéo, a
variacdo na apresentacdo da leitura, a minUciajeessatizacdo das informacdes e as
tecnologias informéticas. De forma telegréfica,ualiglade das anotacdes dos alunos
esta mais intimamente relacionada com os seguadpsctos: (i) exposicdo oral em
limites temporais adequados e leitura de textoperiodos de tempo mais alongados
(cf. Barbier, Faraco, Piolat, Roussey & Kida, 20BRjlat 2005); (ii) repeticdo da leitura
(cf. McCrudden, Schraw, Hartley & Kiewra, 2004, iRe2002), fornecimento de pistas
orais e/ou escritas (cf. Titsworth & Kiewra, 20@pausas expositivas (cf. Kobayashi,
2005); (iii) informagdes minuciosas (cf. Kiewra,8B&); (iv) informacao esquematizada
sob a forma de organizadores graficos (cf. Katay&nobinson, 2000) e, finalmente
(v) utilizacdo de programas informaticos na expgsi(cf. Palaigeorgiou, Despotakis,
Demetriadis & Tsoukalas, 2006).
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Finalmente, dado que os apontamentos de uma pdrs¢ascial dos alunos séo,
entre outras ineficiéncias, incompletos, ilegiverspneos e sem ligacdo entre as ideias,
conduzindo muitas vezes a resultados escolaresroamjedores, os investigadores
(e.g., Boch, 2000; Guasch & Castello, 2002; McMul& Munro, 2003; Rosario,
2002d, 2004b) referem, recorrentemente, que ediatéga deve ser ensinada
explicitamente. Pela sua importancia, destacarémesgrupos de investigacao que se
destacam nesta area nas seguintes universidadesaskia (cf. Kiewra et al., 1995),
Helsinquia (cf. Slotte & Lonka, 2003) e Universidadutonoma de Barcelona (cf.
Cabani, 1999; Monereo, Barbera, Castell6 & Pérdmfia2000).

Um dos principais aspectos a dilucidar em invegtiga futuras esta relacionado
com 0S processos auto-regulatorios da tomada ddéapentos. Poucos investigadores
(e.g., Barbera, Castell6 & Monereo, 2003; Presdidien, Yokoi, Freebern & Meter,
1998; Ryan, 2001; Van Meter, Yokoi & Pressley, 19Wilding & Hayes, 1993)
responderam ao desafio sugerido por Kiewra (1988jirmado mais recentemente por
Guasch (2003), sobre o interesse de conhecer ¢ ¢pspectos como, por exemplo, a
atencdo, os conhecimentos prévios, o estabele@naenbbjectivos, o apoio social ou
os efeitos da auto-regulacéo geral na auto-reguldgddominio especifico da tomada

de apontamentos.

Nesta investigacdo analisdmos precisamente 0s S3@xeauto-regulatorios no
dominio especifico da tomada de apontamentos m#plii de Matematica. Na sua
fase inicial, desenhamos um projecto cujos contosaoforam definindo paralelamente
as dificuldades verbalizadas e exibidas pelos aluassociadas, entre outros aspectos,
aos resultados escolares na disciplina de Matemaii@uto-regulacado ineficiente no
processo de redaccao e revisdo das anotacoes@aigolo temporal e ambiental, apoio
social, auto-avaliacdo do desempenho, estabelemrderobjectivos), que se traduzem,
muitas vezes, em anotacdes incompletas e/ou emOrkssim, um dos pilares
motivacionais que energizaram e moldaram o deseinvehto deste projecto foram os
indicios, ressaltados recorridamente na literatala, possibilidade de os alunos
hipotecarem a compreensdo dos conteudos no mondent@gisto das anotacoes,
comprometendo as actividades de estudo postemgresnsequentemente, a obtencao
de resultados escolares na disciplina de Matemaficascolha deste dominio esta

também relacionada com o facto de a andlise dasgies permitir aos professores
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avaliar o nivel de compreensdo dos conteudos difidan as dificuldades inerentes
aumentando a qualidade das intervencdes educagwas como ja referimos, na
disciplina de Matematica, sdo da maxima urgéncienh€cer a relacdo entre o0s
processos auto-regulatorios e a tomada de apontasndrem como as cumplicidades
relacionais com outras variaveis, a montante esanj@, pareceu-nos um projecto

aliciante e com elevada aplicabilidade a pratiazcativa.

A opcéo pelo Ensino Basico prende-se, por um leolm, o facto de ser o nivel de
ensino onde exercemos a nossa ac¢ao educativar, eypo, com o namero reduzido
de investigacdes nesta faixa etaria dedicadasaatestatica. As preocupacgdes estéo,
neste momento, orientadas para a validacdo deunmsihtos que possam ser uma
ferramenta para conhecer e classificar com rigguadidade das anotacdes dos nossos
alunos, o conhecimento e aplicacdo das suas furedes niveis auto-regulatorios
subjacentes a esta estratégia auto-regulatoricsaRes que desta forma poderemos
contribuir para incrementar a qualidade do processimo/aprendizagem neste nivel de
escolaridade. Acrescente-se a importancia atribaiidste nivel de ensino em face das
reformas educacionais introduzidas recentemente apestam, claramente, numa
formacao académica e profissional acessivel a toddentativa de tornar 0 nosso pais
competitivo face aos desafios da globalizagé&o.

2. Organizacéao e objectivos
2.1. Organizacéao

A primeira parte desta dissertacdo, dedicada actspéeoricos, esta orientada
para a realizacdo de uma revisao da literaturag,csebuindo as linhas esbogadas nos
diferentes referenciais tedricos descritos resumésde nestas primeiras paginas,
pretendemos estudar e discutir aprendizagem auto-regulad® a tomada de

apontamentas

Em primeiro lugar (cf. capitulo 11.1.), abordarem@aspectos relativos as
conceptualizacoes e teorias da auto-regulacédoreadipagem, com especial énfase na
teoria sociocognitiva (e.g., Bandura, 1986, 19®B7), marco conceptual subjacente a
nossa investigacao, e nos modelos da auto-regutisc@prendizagem propostos por
Zimmerman (2000a, 2002) e Rosério (2004b).
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No capitulo I.2. analisaremos o racional tedriagbjacente a tomada de
apontamentos tendo em conta, entre outros aspemsosuas funcdes cognitivas,

estrutura, técnicas de reviséo, estratégias dadéct ensino deste procedimento.

A parte empirica deste trabalho sera desenvolvidaatro fases. Em primeiro
lugar, capitulo IIl.1., apresentamos a metodolagibjacente a investigagdo, na qual
constam o desenho, as hipéteses de investigac@artispantes, os instrumentos e as
medidas das variaveis e as técnicas de analisadies.dPosteriormente, capitulo 111.2.,
procederemos ao estudo da validade de construtisiosmentos: IPAArIQventario
dos Processos Auto-regulatérios dos Alufresistd) (cf. anexo I), IPATA [nventario
dos Processos Auto-regulatérios da Tomada de Apwern#od (cf. anexo Il) e IFTA
(Inventario das Funcdes da Tomada de Apontamgrftds anexo IlIl), recorrendo a

técnica da analise factorial confirmatoria.

Na terceira fase, capitulo 111.3., procuraremosudsst, mediante a analise de
equagOes estruturais, em que medida o modelo thscdos processos auto-
regulatorios da tomada de apontamentos hipotetizadpecificando determinadas
relacbes causais, se ajusta a matriz empirica ddesd Finalmente, capitulo 111.4.,

desenvolveremos um estudo de caso, utilizandosasédie regressao linear mdltipla.

Apés a apresentacdo e discussdo dos dados em apilalo; exporemos e
analisaremos os resultados de cada uma destasdfasearco empirico, uma vez que

existe um nexo causal entre todas elas.

Na quarta e ultima parte, apresentaremos as ssntessonclusées possiveis,
confrontando os nossos resultados com as hipafesesvestigacao e, reorganizando os
contornos das questdes apresentadas, especulakuoss implicagcdes para a pratica

educativa.

2.2. Objectivos

Esta investigacdo € essencialmente prospectivdp sgientada para a procura de
respostas a algumas questdes no ambito dos precasmregulatorios da tomada de
apontamentos dos alunos do 3.° Ciclo do EnsinocBasa disciplina de Matematica:
De que forma as funcdes da tomada de apontamerfitosniciam a sua redac¢cao? Qual

o nivel auto-regulatério dos alunos nas actividagesais de aprendizagem e nos
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procedimentos de anotacdo? Que relacdo existe amip®s? Quao eficazes sdo os
apontamentos dos alunos? Quais as varidveis pgseoabciais que a montante

influenciam a tomada de apontamentos? Quais ovosotjue orientam a construcao

das anotacdes? Qual a relacdo entre a auto-regudacaprendizagem e da tomada de
apontamentos, a qualidade das anotacbes e a céalizzscolar na disciplina de

Matematica?

Estas questdes foram operacionalizadas em dois tipambjectivos. O primeiro
esta relacionado com a analise da dimensionalidadi® estruturacao hierarquica dos
instrumentos de avaliacdo dos processos auto-tégakda aprendizagem e da tomada
de apontamentos, bem como das funcdes da tomadpot¢amentos. Para avaliar o
perfil auto-regulatério da aprendizagem dos alumigzaremos o IPAAr (Inventario
dos Processos Auto-regulatorios dos Alunos [re}ista avaliacdo da auto-regulacéo
da aprendizagem geral, baseado nos modelos de Zinamng2000a, 2002) e Rosario
(2004b). Para avaliar os processos auto-regulat@@tomada de apontamentos dos
alunos, tivemos a necessidade de desenhar e ¢anuas novo instrumento o IPATA
(Inventario dos Processos Auto-regulatorios da Tamde Apontamentos). O mesmo
acontecendo em relacdo a avaliacdo das funcdesrdala de apontamentos, na qual
aplicaremos o IFTA (Inventario das Fungfes da Tamak Apontamentos),
questionario baseado no trabalho de Guasch (20d8almente, a qualidade das
anotacOes foi avaliada de acordo com o critérierarinente estabelecido por Barbier e
colaboradores (2003), consistindo na razao eniméoemacao que os alunos anotaram

com correccéo e a que na realidade o professasrdisfizou em sala de aula.

O segundo objectivo desta investigacdo esta odenfgara a contrastacao
empirica dos modelos propostos. Estes modelositvssrdo processo da tomada de
apontamentos dos alunos hipotetizam e especifiedenrdinadas relacdes causais entre
a auto-regulacdo da aprendizagem, a auto-regulac@s funcdes da tomada de
apontamentos e os resultados escolares obtidossoiplida de Matematica, nunca
perdendo de vista o racional teérico associadonaadelos de Zimmerman (2000a,
2002) e Rosario (2004b). A escolha desta areacalari disciplinar esta relacionada,
como j& referimos, com o facto de a leccionarmo¥nsino Bésico e, apesar de ser
uma das disciplinas mais importantes no curricubs, alunos apresentarem

recorrentemente baixos resultados escolares. ¥éejeesno ja referimos, os resultados
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obtidos nos mais recentes PISRrdject for Internacional Student Assessmead
OCDE e nas Provas Aferidas de Matematica. As difamles de aprendizagem exibidas
pelos alunos na disciplina de Matematica tém silgi@adas por uma pléiade de
factores, pelos défices cognitivos e de atencaoDeEharo, Lyman & Grofer, 2002;
Swason & Sacase-Lee, 2001), métodos de ensinoasode avaliacdo e sobretudo
diferentes aspectos motivacionais (crencas de efidéeia, auto-conceito, emocoes,
atribuicdes causais) (cf. Leder, 1992; McLeod, 199@imi & Mendes, 2000). Neste
sentido, parece-nos de grande utilidade a perspeatito-regulatoria que adoptamos

para o estudo desta problemaética.
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1. Aprendizagem auto-regulada
1.1. Introducéo

A aprendizagem auto-regulada refere-se a aplicai@ modelos gerais da
regulacdo e da auto-regulacdo as questdes da mageEwh, em particular as
aprendizagens académicas efectuadas no contexlaresg no contexto de sala de aula
(Pintrich, 2000). A literatura da aprendizagem aefgulada perspectiva-a como um
processo multidimensional envolvendo componentessgags (cognitivos e
emocionais), comportamentais e contextuais e tandm®mno um processo aberto, que
pressupfe actividades ciclicas por parte do alum® aporrem durante as fases do
processo de aprendizagem (Boekaerts & Cascall@®§; Boekaerts & Corno, 2005;
Nufiez, Solano, Gonzéalez-Pienda & Roséario, 2006 AfRms2001a, 2004b; Rosario et
al., 2006; Zimmerman & Risemberg, 1997a).

As diferentes dimensdes da aprendizagem controlgddss alunos foram
identificadas por Zimmerman e Risemberg (1997a) ccooompeténcias auto-
regulatorias importantes para os aprendizes podpremover 0 seu sucesso escolar.
Estes podem, assim, auto-regular diferentes dinesndé sua aprendizagem incluindo
0S seus motivos para aprender, os métodos que ganpres resultados pelos quais

lutam e as fontes sociais e ambientais a que Boorr

O construto da aprendizagem auto-regulada, de @coomn Zimmerman e
Martinez-Pons (1986, 1988, 1990), e dentro do merddco sociocognitivo, pode ser
definido como referindo-se aos pensamentos, semti®ee accdes suscitados pelos
proprios alunos e sistematicamente orientados paralizacdo dos seus objectivos.
Para tal os alunos necessitam de recorrer a ghlzasistematica de estratégias
cognitivas, metacognitivas, motivadoras e compoetaais. Neste sentido e como

referem Zimmerman e Martinez-Pons:

“Relativamente aos processos metacognitivos osoaluauto-reguladores, planeiam,
organizam, auto-monitorizam e auto-avaliam-se daran processo de aprendizagem.
Motivacionalmente 0s alunos auto-reguladores pemefe como auto-eficazes,
autbnomos e intrinsecamente motivados. Em termospotamentais, 0os alunos auto-
reguladores seleccionam, estruturam e até “criasnambientes sociais e psiquicos que
optimizam a sua aprendizagem” (1988, p.284).

Esta definicdo realca a importancia das estraté@yigsregulatorias dos alunos,

das suas percepcdoes de auto-eficacia e, concoemtante, dos seus objectivos
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escolares. Assume uma orientagdo motivacional o®® sustentada pelas continuas
auto-percepcdes de eficacia na execucdo de tagsfmificas de aprendizagem, ou
seja, para que as accOes dos alunos possam setadesomo auto-regulatorias, 0s
alunos devem conhecer o0s seus objectivos escaaresstruir percepcdes de eficacia
relativamente a obtencdo dos mesmos. Em suma, wsosalauto-reguladores
distinguem-se pelos seus niveis elevados de aigticef, motivacdo intrinseca e

comportamento estratégico.

Neste sentido, Zimmerman (1989, 1994) prop0e unimic&o operacional de
aprendizes auto-reguladores como aqueles queipi&nifimplementam e controlam os
métodos de estudo, maximizando a sua aprendizagsta.deve envolver o uso de
estratégias de aprendizagem especificas que permiaaluno alcancar os objectivos
escolares que definiu com base nas suas percefdedagto-eficacia. Assim, a auto-
regulacdo da aprendizagem engloba tanto os aspgatoditativos como qualitativos
do comportamento de estudo dos alunos, pois envaiv® 0s processos que eles

utilizam como a frequéncia da sua utilizacao (Zimman & Martinez-Pons, 1990).

Os alunos auto-reguladores apresentam ainda, segdivérsos autores, as
seguintes caracteristicas: sdo decididos, estcaggiersistentes na sua aprendizagem e
capazes de avaliar os seus progressos em relasdobptivos marcados. Ajustam
ainda o seu comportamento em funcdo dessas awiagérindo e dirigindo as suas
experiéncias de aprendizagem, ndo se limitandagirrao controlo educativo externo.
Este tipo de alunos assume o controlo do seu moods aprendizagem através de
comportamentos proactivos, do estabelecimento dgctolos instrutivos que
ultrapassam os objectivos curriculares definid@ssda capacidade de monitorizacao
das actividades de estudo e da eficacia do seeagtmnto estratégico (Bembenutty &
Karabenick, 2004; Pintrich, 2004; Rosério, 20042, Zimmerman & Bandura, 1994,
Zimmerman & Schunk, 2001).

Estes alunos, como ja referimos, habitualmente laegurés dimensbdes da
aprendizagem: a cognicdo, a motivacéo, os afectosamportamento observavel. Em
relacdo a primeira conhecem e séo capazes de rfangfectivamente uma série de
estratégias cognitivas e metacognitivas duranteacividades de estudo. A auto-
regulacdo da cognicdo permite-lhes também obtecamhecimento de si préprio e dos

requisitos de cada tarefa. Este conhecimento dapasipara planificar, fixar metas,
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organizar-se, controlar-se e avaliar-se duranteooegso de aprendizagem. Em termos
motivacionais sdo capazes de controlar e modifisauas crengas motivacionais, como
a auto-eficacia ou a orientacdo para metas, adipi@s as exigéncias da situacao.
Normalmente sdo capazes de desenvolver crencaes;tatipas, atribuicbes e emocgdes

positivas que lhes permitam enfrentar as tarefasla@®s com mais seguranca.

A auto-regulacdo do comportamento implica o cootrattivo dos recursos
disponiveis. Este controlo possibilita ao alun@astrucdo de ambientes que optimizem
a sua aprendizagem, como por exemplo, a procuranddugar adequado para a
realizacdo das tarefas ou da ajuda de terceirtr eutros (Montero & Torres, 1999;
Pajares, Cheong & Oberman, 2004; Rosario, 2004ktevgp2003).

Contudo, para que uma efectiva auto-regulacdo da uoma destas dimensdes
possa ocorrer é necessario que o aluno tenha #ipdade de escolher e controlar a
sua aprendizagem. éscolhae ocontrolo sédo apontados pela literatura (e.g., Boekaerts
& Cascallar, 2006; Eshel & Kohavi, 2003; S&, 20@mmerman, 1999) como
caracteristicas principais da auto-regulacdo denajmagem; os alunos ndo podem
auto-regular o seu comportamento escolar a naguseconstruam opcoes eficazes para
a sua aprendizagem e possam controlar as dimerm@espais dessa mesma
aprendizagem. Assim, a percepcdo de escolha é amaadiaveis que mais contribui
para diferenciar os alunos auto-reguladores eficdaesua aprendizagem dos que nao o
sdo. Esta capacidade de perceber e seleccionar &ntalternativas de accdo que o
contexto fornece ao aluno, aquela que melhor sat@ad@ seu padrao de aprendizagem,
€ um dos aspectos cruciais do processo auto-régaléiVinne & Perry, 2000).

Embora exista consenso entre os investigadoreg ssbcomponentes da auto-
regulacdo, a identificacdo e a definicdo dos psmsedundamentais que os alunos
utilizam para auto-regular a sua aprendizagem atiadé tem sido uma tarefa de
investigacdo ardua e em aberto. Alguns estudosuefims nesta area (e.g., Zimmerman
& Martinez-Pons, 1988, 1992) sugeriram que os geufees nao apresentam dificuldade
em identificar os alunos que auto-regulam a suangizagem (pelo que € mais facil
utilizar a auto-regulagcdo como um construto desojit Por outro lado, um estudo
realizado por Zimmerman e Martinez-Pons (1988)loevque 0s juizos dos professores
sobre as caracteristicas dos alunos auto-regukadorecidem, também, com as auto-

descricbes dos alunos sobre as suas actividadesemutiatorias. Assim, parece-nos
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licito concluir que tanto os professores como asn@ parecem distinguir ou

reconhecer quando e quem auto-regula o processoreedizagem.

No entanto, apesar deste conhecimento, muitos ge@fes ainda alimentam
crencas irracionais sobre os processos de auttagdguda aprendizagem defendendo,
por exemplo, que este processo € determinado apetagade (e.g., os alunos do 1.°
ciclo ndo sdo competentes para auto-regular apeadizagem, cf. Roséario, NUfiez &
Gonzalez-Pienda, 2007), pela classe social ougegonalidade. Em oposicéo a estas
crencas deve ser incentivada a ideia de que taslatunos podem aprender a regular a

sua aprendizagem, ou seja,

“(...) os estudantes podem ser ensinados ou ingtadiransformarem-se em alunos mais

auto-reguladores através da aquisicdo de estrat@fieazes e incrementando as suas

percepcdes de auto-eficacia” (Zimmerman, 1989,6).33

Das ideias ja referenciadas e em consonéancia cliteratura da auto-regulacao
da aprendizagem, destacaremos trés aspectos essarnciestudo dos processos de
auto-regulacédo da aprendizagem: as estratégiastogegulacédo da aprendizagem, as
percepcdes de auto-eficacia e o estabelecimentmbj@etivos escolares (cf. modelo
ciclico de Zimmerman (2000a, 2002) no apartada2l111.). As estratégias de auto-
regulacdo da aprendizagem incluem métodos tais @prganizacédo e transformacao
do material a ser aprendido, a procura de informaegarepeticdo e a utilizacdo da
memoria compreensiva (Zimmerman & Martinez-Pon88)9A auto-eficacia refere-se
as percepcdes dos alunos sobre as suas capacadesrganizar e implementar as
accOes necessérias a fim de alcancar um determioagkctivo escolar ou o
desenvolvimento de uma competéncia para realizax tarefa especifica (Bandura,
1986; Bandura & Schunk, 1981).

Finalmente, para que a auto-regulacdo da aprerstizagja eficaz, os alunos
devem poder e querer estabelecer objectivos essolastes objectivos que os alunos
definem para si proprios variam quanto a sua nzaueequanto ao tempo necessario
para os atingir (Rosario, 2005), implicando qualosios mantenham a motivacao para
os alcancar, por vezes, por longos periodos deag@andura, 1986; Sternberg &
Williams, 2002; Zimmerman, 2002).

Assim, os alunos auto-reguladores sao aqueles gquegem comportamento de

estudo regulam néo s6 as suas accfes, mas tambgeusosnotivos subjacentes, ou
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seja, as suas cognicOes, intencbes e afectos voslaths suas realizacdes
comportamentais (Schunck, 1994). Nao se comportanoaneros receptores passivos
da informacdo, mas pelo contrario, controlam os sdjectivos e as suas realizacoes
escolares (Pintrich & Schrauben, 1992). Podemass, poncluir que a auto-regulacéo
promove a aprendizagem de sucesso e a percepcioad@aior competéncia por parte
do aluno, contribuindo para manter os niveis motorsis e a utilizacdo de estratégias

auto-regulatorias em realizacGes posteriores (Emt2004).

Outro aspecto salientado pela teoria sociocogndpanta para o facto da auto-
regulacdo da aprendizagem estar directamente oeéta com as situagbes de
aprendizagem, ou seja, nao poder ser entendida comtraco da personalidade do
aluno ou como uma caracteristica dependente ddesmnvolvimento. Deste modo, é
importante considerar que o processo de auto-refuida aprendizagem se efectua nos
contextos sociais onde o0 aluno desenvolve as g@®s ndo podendo portanto ser
promovido sem ter em atencao esses contextos (hning & Pintrich, 2002; Wong,
Harris, Graham & Butler, 2003; Yowell & Smylie, 199 Assim, revela-se necessario
que o aluno percepcione os factores ambientaigiais&@omo recursos disponiveis e

ndo como barreiras a sua aprendizagem.

Em suma, podemos considerar que a aprendizagentegutiada pressupde um
modelo dinamico de aquisicdo do conhecimento, pamlesssim, ser descrita como um
processo de aquisicdo de conhecimento: activotreiv® e orientado para objectivos
sob a tutela da interaccdo dos recursos cognitimosyacionais e emocionais do aluno.
Significa também a competéncia dos aprendizes gesanvolverem o conhecimento,
as competéncias estratégicas e as atitudes neasssara incrementar e facilitar as
futuras aprendizagens ndo sO no contexto escoks,também nos contextos de vida

adjacentes.

Esta breve sintese impele-nos a realgcar, comoatasirBoekaerts e Niemivirta
(2000), que a aprendizagem auto-regulada ndo éamstrato unitario, mas sim um
termo genérico que caracteriza um certo numercedénienos, sendo cada uma das
dimensdes envolvidas gerida por um diferente sitede controlo: atencéo,
metacognicédo, motivagao, acgéo e controlo volitRara estes autores nenhum sistema
simples de controlo, por si sO, pode explicar tanmndmenos que estdo presentes na

aprendizagem auto-regulada. Neste sentido, refgueEmapesar de nas ultimas décadas
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muitas das investigacfes na area da educacdoese t@ncentrado apenas num dos
sistemas de controlo - o sistema de controlo mgtatteo - havera necessidade de
considerar futuramente a interdependéncia desenssde controlo com 0s restantes
sistemas de controlo presentes na aprendizagemremuilada. Assim, estes autores
consideram que a auto-regulacdo da aprendizagem stvcompreendida como um
sistema conceptual referente a gestéo total daiprépmportamento, realizada através
da facilitacdo de processos interactivos entre ifsretites sistemas de controlo

(atencdo, metacognicao, motivagcao, ac¢ao e contotito/o).

Nesta linha de pensamento, ja Boekaerts (1999gnhadposto uma analise do
construto da aprendizagem auto-regulada a luzréasliferentes concepgdes que mais
se debrucaram sobre o estudo do mesmo: (i) a igaedb sobre os padrbes de
aprendizagem, (ii) a investigacdo sobre a metacégre os padrdes regulatorios, e (iii),
teorias doself incluindo nestas, o comportamento orientado dmactivos. Estes
campos de investigacdo, contribuiram, segundo@agytara clarificar o construto néo

como um simples acontecimento, mas sim:

“(...) como referente a uma série de processositivag e afectivos reciprocamente
relacionados que operam em conjunto nos difereatmaponentes do sistema de
processamento da informacao” (Boekaerts, 19997p.44

1.2. Teorias da aprendizagem auto-regulada

Existe uma panoplia de teorias de aprendizagem-ragtdada que propdem
diferentes construtos e distintas conceptualizagissilhando, no entanto, alguns
pressupostos e caracteristicas gerais acerca dadigagem e da auto-regulagdo, tais
como: (i) a visdo do aluno como agente activo esitativo dos seus processos de
aprendizagem, (ii) o pressuposto de que os alundenp potencialmente controlar,
monitorizar e regular certos aspectos da sua cagnipotivacdo e comportamento,
assim como algumas das caracteristicas do seu rambiii) o pressuposto de que os
alunos necessitam de critérios (também denominaul)sctivos ou valores de
referéncia) que |hes permitam avaliar os procesg®s utilizam na realizacdo das
diferentes tarefas escolares e, por fim, (iv) ocsguposto de que as actividades da
aprendizagem auto-regulada sdo mediadoras entreagxcteristicas pessoais e
contextuais e a realizagdo actual (Boekaerts & &lasc 2006; Boekaerts & Corno,
2005; Boekaerts, Maes & Karoly, 2005; Nufiez et2006; Pintrich, 2004; Rosario et
al., 2006; Valle, Martinez, Nufiez, Aguin & Rosae05; Zimmerman, 2002).
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Estas comunalidades permitem aos diferentes igaekiires: (i) descrever os
varios componentes implicados numa aprendizagemsubesso, (i) explicar as
recorrentes interac¢des reciprocas que ocorrera eatdiferentes componentes e (iii)
relacionar a aprendizagem e a realizacdo direct@msom oself ou seja, com a

estrutura de objectivos do sujeito, a sua motivagalezao e emocao (Boekaerts, 1999).

Como contraponto, recentemente Boekaerts e Cor@05)2 apontando novas
direccdes para as investigacdes futuras, conclugaenos modelos actuais da auto-

regulacdo da aprendizagem fazem siléncio:

“(...) sobre a forma como os alunos, com héabitosrdieatho e estilos de auto-regulagéo

divergentes, lidam com os constrangimentos biotgjiclesenvolvimentais, contextuais e

diferencas individuais que ameacam os seus esfde@ato-regulacdo de aprendizagem.

Por outro lado, as diferentes abordagens ignoranintesaccdes entre o0s objectivos

exclusivamente escolares e outros objectivos qualw®os perseguem na sala de aula

como, por exemplo, aceitacdo, apoio social, segaradivertimento e auto-afirmacéo”

(p.202).

Apesar da grande riqgueza e complexidade do coastste, como tantos outros
no campo da psicologia da educacédo, ndo esta idengguivocos e interrogacoes. O
facto de varios investigadores analisarem a agolaedo do ponto de vista das suas
perspectivas teoricas sobre a aprendizagem, usdifetentes termos e classificagfes
para facetas similares do construto, contribui pana certa dispersao e confusionismo
em torno do mesmo. No entanto, apesar das difesemqga os distinguem, todos os
modelos apresentam em comum 0 pressuposto basigoedes alunos podem regular
activamente a sua cogni¢do, motivagdo e comportanmegnatravés desses variados
processos auto-regulatérios, alcancgar os seustooggcmelhorando o seu rendimento

académico (Zimmerman, 1998).

Genericamente, a perspectiva sociocognitiva (Bapdura, 1997; Pintrich, 2004;
Rosario, 2004b; Zimmerman, 2002; Zimmerman & Schu®B01), corpo tedrico
adoptado neste trabalho, centra-se nos processast@®bservacdo ou auto-controlo,
auto-julgamento e auto-reaccdo e nas crencas dowosal(a auto-eficacia e o
estabelecimento de metas). De entre os traballaigados nesta matriz tedrica, ou
seja, os modelos propostos por Zimmerman (Zimmern2@®0a, 2002), Rosario
(2004b); Zimmerman e Risemberg (1997a, b); SiNeas & Sa (2006); Pintrich e
colaboradores (Garcia & Pintrich, 1994; Mckeachwntrich, Lin & Smith, 1986;
Pintrich, 2004); Boekaerts (1996, 1999) e Boom,sP&&errienboer e Tamara (2004),
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abordamos neste trabalho apenas, por parcimémapdeo, os modelos de Zimmerman
(20004, 2002) e Rosario (2004b).

A perspectiva operante (e.g., Mace, Belfiore & Hutson, 2001) centra-se nas
respostas individuais aos reforcos dos estimulteres, realcando as auto-instrugdes,
auto-monitorizagédo, auto-reactividade, auto-avabag@ auto-reforco. A psicologia
fenomenoldgica (e.g., McCombs & Marzano, 1990) reesé no estudo das percepcgdes
pessoais que o individuo elabora de si mesmo, jaurse seu auto-conceito, e analisa a
aprendizagem do ponto de vista do sujeito. As dsacbgnitivo-constructivistas (e.g.,
Paris & Newman, 1990) enfatizam a construgcéo doifssgdo por parte do sujeito e a
construcdo das teorias pessoais sobre a aprendizgige guiam a accao dos alunos
(teorias sobre a auto-competéncia, o esforco, @fatade aprendizagem, etc.). A
perspectiva do processamento da informagéo (e.mmné&)2001) foca o processo de
aquisicado, transformacéo e recuperacdo da infomndgadnemoria, relevando aspectos
como o0 auto-controlo e a auto-monitorizagao. Asiasovolitivas (e.g., Corno, 2001)
realcam o papel da vontade comotor que pde em marcha pessoa, capacitando-a
para executar as suas decisdes protegendo os sedssepsicologicos. Por fim, a
perspectiva vygotskiana (e.g., Mccaslin & Hicke@02; Vygotsky, 1978) centra-se na
importancia do discurso interno auto-dirigido cofooma de conhecimento, de auto-

controlo e dominio do meio.

Em sintese, podemos considerar a existéncia de \drgentes principais nos
estudos efectuados sobre a auto-regulacdo: umduagamdo a descricdo das
caracteristicas dos alunos que auto-regulam apeadizagem (estudos descritivos) e
outra que se centra no ensino dos processos gueataente se pressupde contribuir
para incrementar a auto-regulacdo da aprendizagemeadimento escolar do aluno
(estudos interventivos) (cf. Boekaerts, Pintrich Zgidner, 2000; Zimmerman &
Schunk, 2001).

1.2.1. A teoria sociocognitiva da auto-regulacao

A teoria sociocognitiva formulada por Bandura (197BP86) caracteriza e
sistematiza os factores, tanto internos como es$ergue influenciam os processos
humanos de aprendizagem. Esta teoria define o atampento humano como uma

interaccdo tridrquica, dindmica e reciproca envalee factores pessoais,
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comportamentais e ambientais (determinismo recipro&centua simultaneamente, a
importadncia dos processos vicariantes, simbdlicoaut-regulatérios e dos trés

subprocessos auto-regulatérios: auto-observacémjidgamento e auto-reaccao.

O esquema da figura I.1*1simboliza a esséncia da formulacdo tridrquica
proposta por Bandura (1986).

Pessoa

~

Ambiente C—

Comportamento

Figura II.1.1.- Andlise triarquica do funcionameantdo-regulatorio (Bandura, 1986).

Esta perspectiva conceptualiza a auto-regulagdm eomprocesso triarquico de
interaccdes reciprocas entre 0 comportamento, aeatebe as variaveis pessoais, ou
seja, a auto-regulacdo compreende ndo sO as compst&€omportamentais para lidar
com as contingéncias ambientais, mas também o coméeto e o sentido préprio de
agéncia para alargar estas competéncias a outntextms relevantes.

O processo de auto-regulacéo é entendido comeaidu seja, os trés factores
sofrem modificagcbes durante o processo de apregehizee de desenvolvimento do
aluno, em consequéncia da monitorizacao exercibanpesmo. Através desta, o aluno
ajusta as estratégias, cognicbes, afectos e cosmpemtos de acordo com o0 seu
desenvolvimento, as exigéncias do contexto e asedifes tarefas escolares (Bandura
1986; Zimmerman, 1994, 2000a, 2002).

Todavia, a reciprocidade triarquica néo signifidaetria relativamente a
intensidade das influéncias bidireccionais. A i@flaia relativa dos factores

comportamentais, pessoais e ambientais varia entadundo individuo, do

4 ) e - . ~ .
Os quadros e as figuras apresentadas nesta difigedaeguirdo a seguinte ordenacdo: nimero romamoeguesenta a parte da
dissertagdo em que aparecem referidos quadrogunagi n® do apartado, n® de ordem do quadro &iguta no capitulo.
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comportamento particular que estd a ser examinati ®tuacdo especifica em que o
comportamento ocorre, podendo ser modificada ardee(i) esforcos pessoais para se
auto-regular, (ii) resultados da realizacdo esam|agnor fim, (iii) mudancgas no contexto
ambiental (Bandura, 1986).

A teoria sociocognitiva reconhece também que algufoiates de influéncia sao
maisfortesdo que outras e que estas ndo ocorrem todas ameathente. Todos estes
aspectos contribuem para que o modelo de interdépeira proposto por esta teoria
seja de extrema complexidade, exigindo, por pargeatiucadores, esforco e empenho
quando pretendem introduzir modificacfes nas suaiicas pedagodgicas, recorrendo
aos pressupostos tedricos que esta perspectierefer

Uma das caracteristicas fundamentais da teoriacsmgnitiva da auto-regulacao &
a interdependéncia estabelecida entre as diferasati@dveis sociais, ambientais e
pessoais (Bandura, 1986). Segundo esta perspectivagio social influencia os
subprocessos das fases da auto-regulacdo (prévigomtrolo volitivo e de auto-
reflexdo). Assim, a modelagem efeedbacksocial fornecido pelos pares, pais ou
professores sdo utilizados, muitas vezes, peldtca@mo critérios para julgamentos de
auto-avaliacdo. Por outro lado, através da utidfimade suportes ambientais (e.g., a
discussdo sobre as matérias em estudo com os paises professores, a atribuicao
pessoal de recompensas materiais) 0s sujeitos pddeém promover as suas
reaccdes pessoais, melhorando e incrementandodesempenho social (Zimmerman,
2000a). Neste sentido, o processo auto-regulagafectado quando 0s sujeitos ndo
utilizam os recursos sociais e ambientais, mas éamipuando 0s percepcionam como

obstaculos ao seu desenvolvimento.

De acordo com Bandura (1986), podemos assim coasigee:

“(...) o comportamento €&, pois, um produto de daates de influéncia, a autogerada e uma

externa” (p.454).

No modelo triarquico é feita uma distingcdo entre determinantes pessoais,
ambientais e comportamentais da aprendizagem agtdada. Esta, como ja tinhamos
adiantado, ndo é sO determinada por factores matanpessoais, mas influenciada
também pelo ambiente de aprendizagem e pelo coampento do aluno. Por
conseguinte, em escolas com um curriculo muitoutestkdo ou com codigos de

conduta muito rigidos, os alunos podem ser impibsadns de exercer algumas formas
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da aprendizagem auto-regulada tais como o planégam@m a auto-recompensa
(Zimmerman & Bandura, 1994; Zimmerman & Schunk, 4)99Por outro lado, em
escolas onde ha a normatividade necessaria eitegiada a criatividade e a busca da
divergéncia na abordagem as situacdes problematisaimctores de desenvolvimento
pessoal e comportamental podem assumir uma influ@&wminante na regulacdo da
aprendizagem (Rosario, 1999; Rosario et al., 2006).

Desta teoria emergem, para além de outros, doisctsp cruciais para a
compreensao do processo auto-regulatéaomodelagem(mudancas ocorridas no
comportamento, na cognicdo e no afecto do sujeitwivadas da observacdo de
modelos) e csubprocesso da auto-reacgéeeaccoes avaliativas do sujeito sobre os
julgamentos relativos as suas realizacbes (Band@@6; Schunk, 2001; Schunk &

Zimmerman, 1997).

No tocante a aprendizagem, a teoria sociocogriifeaencia a aprendizagem que
0 sujeito realiza fruto do seu investimento direaas aprendizagens que efectua
através da observacdo de modelos (modelagem). Nexto escolar grande parte do
tempo é utilizado para realizar aprendizagens deshoonteudos, ndo havendo muito
tempo disponivgbara que o aluno exercite as estratégias de dpagiedn e as aplique
directamente aos conhecimentos aprendidos. Con#eguente, a segunda forma de
aprendizagem mencionada adquire uma importancidafoental; com a observacéo
das estratégias utilizadas pelo professor ou ardeéobservacdo de outros modelos
(e.g., pares, filmes) os alunos podem interiorizanhecimentos que mais tarde

aplicardo na realizacao das suas tarefas escolares.

A modelagem pode cumprir diferentes funcdes: (iuisigdo de novos
comportamentos (aprendizagem por observacdo),in@lemento da forca ou do
enfraquecimento do comportamento inibitério (inflmédesinibicdo) e, (iii) aplicacédo
atempada nas realizagbes escolares de comportamapi@ndidos previamente
(facilidade na resposta) (Bandura, 1986; Schun@1R0

Da nocao de “determinismo reciproco” (Bandura, }986bressai o conceito de
que os sujeitos possuem capacidades para influem@au trajecto de vida, mas que
simultaneamente ndo sao agentes livres da sua ipréontade, ou seja, o0

7

comportamento dos sujeitos nao é nem totalmentgidma controlado pelas forgcas
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internas nem pelas forcas ambientais. Neste semidimos considerar que 0s sujeitos
sao contribuintes activos do seu comportamentoivag#o e desenvolvimento, mas ao
mesmo tempo estdo limitados pela influéncia de uareedade de interac¢coes com o

contexto que os rodeia.

No entanto, para que possa exercer controlo solseuacomportamento, o ser
humano, na perspectiva sociocognitiva, caractegzaeor possuir cinco competéncias
basicas: a simbdlica, a vicariante, a de antecgpacauto-regulatéria e a auto-reflexiva.
Estas proporcionam-lhe os meios cognitivos neciessao exercicio desse controlo
(Bandura, 1986, 1989).

A competéncia de simbolizac&culta ao sujeito o mecanismo através do qual se
alicercam os processos cognitivos que medeiam adtopdas influéncias externas no
seu comportamento. E pela utilizacdo desta capdeigmra formar simbolos (as
imagens ou as palavras), que o ser humano é capatiduir significado, forma, e
continuidade as suas experiéncias, guardando iaf@ion na sua memodria. Esta
informacé&o, por sua vez, pode ser utilizada paradwznr comportamentos futuros
(Bandura, 1989).

A competénciaicarianterefere-se a capacidade do ser humano para aprefaler
sé através das suas experiéncias directas, magrampéla observacdo dos outros. A
aprendizagem por observacdo permite ao sujeitoaiouma ideia da composicéo e
tipologia de um comportamento embora ndo o tenabizaelo. Esta informacédo pode
ser codificada (em simbolos) e ser utilizada, cgdneferimos, como guia de futuras

accoes.

A aprendizagem vicariante compreende quatro prosessatencado prestada, 0s
processos de retencéo, os processos de reprodu¢di@ra oS processos motivacionais
(Bandura, 1986, 1989). A atencao prestada refeteespacidade pessoal para observar
selectivamente accdes e comportamentos do seu r@mb@emedeia a informagéo
especifica que é retida em cada observacdo efect@adomportamento e actividades

observadas s6 podem ser modeladas se ficaremsraidaemaria do observador.

O processo de retencédo torna-se possivel devidpacidade humana para formar
simbolos acerca do comportamento observado quaffinazenado na memaoria. Uma

vez formados e armazenados na memoéria, os simbelosm ser convertidos em
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accOes apropriadas para que a modelagem ocore.pEstesso é referido como o
processo de reproducdo motora. Por Ultimo, o graugee um comportamento €
percepcionado como resultando num éxito valorizéelpectativas) influencia a
probabilidade de o individuo adoptar o comportamentodelado (0 processo

motivacional).

A competéncia vicariante permite acelerar a apeaggim e salvaguardar o
sujeito de experienciar as consequéncias negatdasdeterminados tipos de
comportamento (Schunk, 2001). Por exemplo, atral@sinformacdo obtida pela
televisdo e/ou pela literatura os jovens podem gheic as consequéncias de
determinados comportamentos de risco (e.g., abueo aktool) sem terem,

necessariamente, de os vivenciar.

O comportamento humano é intencional e reguladaspetperiéncias prévias do
sujeito que o capacitam para se motivar e guiansuas accdOes antecipadamente
(Bandura, 1989). Aexperiéncia préviagera expectativas sobre o efeito que ocorrera
como resultado da realizacdo de um comportamentes ale 0 mesmo ser realizado.
Assim, as expectativas (avaliacdo pessoal das go@seias antecipadas de um
comportamento) formuladas anteriormente sobre@tsfde um comportamento, mais
do que o efeito actual do mesmo, influenciam a givdislade de o comportamento ser
novamente realizado. Esta avaliacdo s6 € posséweflal a capacidade humana para
simbolizar. O comportamento do sujeito € entaauerftiado quando as experiéncias
prévias se traduzem em incentivos (através dos mismgas auto-regulatorios)
impelindo o sujeito para a acgdo. A competénciainddolizacdo permite representar

cognitivamente acontecimentos futuros no presente.

“Os eventos futuros ndo podem, evidentemente, s&uaa da motivacdo e das accdes

actuais, pelo facto de ainda ndo existirem. No rdotaao serem representados

cognitivamente no presente, 0s eventos previsiaetsvam e regulam os comportamentos
actuais. Nesta forma de antecipacéo auto-orientedamportamento é motivado e dirigido

pelos objectivos projectados e os resultados grados (...)" (Bandura, 2003, p.168).

A competénciaauto-regulatéria mecanismo de controlo interno, medeia as
influéncias exteriores e proporciona uma base psaraccdes intencionais, permitindo
aos sujeitos o controlo dos seus pensamentos,megritis, motivacbes e accdes
(Bandura, 1989). Este sistema é de importancia piteque permite uma substituicdo

gradual do controlo externo pelo controlo intermoccdmportamento do sujeito. A auto-
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regulacdo desenvolve-se, como aludimos anterioemamtavés da accdo conjunta da
influéncia de fontes auto-produzidas e de fontetereas, incluindo os critérios

motivacionais e o0s critérios sociais e morais. ridéviduos estabelecem continuamente
objectivos para si proprios e, posteriormente, @mamp as realizacbes pessoais com

esses objectivos.

No decorrer deste processo, 0s critérios estabdelegiodem motivar o aluno para
trabalhar mais arduamente, principalmente quanagee®es realizadas redundaram em
sucesso, ou para modificar o seu comportamentopdgua aluno se depara com
obstaculos intransponiveis que poderiam redundansatesso. Trés factores parecem
influenciar o grau no qual a motivagdo do aluncaparobtengcdo dos seus objectivos
escolares pode ocorrer. Primeiro, a auto-eficacacgbida para realizar um
determinado comportamento afecta profundamente tavagéo para a realizacdo do
mesmo; se um aluno sente que € capaz de atingobjmativo, € mais provavel que
incremente o seu interesse pela tarefa e desistan@nos facilidade do que um aluno
que se sente menos eficaz face ao desafio propdsi@egundo factor essencial para a
motivacdo do sujeito estad relacionado com as rémposbtidas sobre os seus
comportamentos. Em consequéncia destas respossagitm é capaz de controlar ou
ajustar os seus esforgos e objectivos tornandoais praticaveis e realistas e, por outro
lado, incrementar a sua auto-eficacia face aos ocdarmpentos realizados. O terceiro
factor que influencia a motivacao € a proximidaagoral de um objectivo, ou seja, 0s
objectivos mais proximos sdo mais eficazes do quelgectivos mais distantes no
tempo (Bandura, 1986, 1989).

Finalmente, acompeténcia de auto-reflexdproporciona ao ser humano a
capacidade de analisar as suas experiéncias, psobeg 0S seus processos de
raciocinio, alterando-os quando necessario. A afitécia percebida revela-se como
uma das formas de auto-reflexdo mais importantssin/ as percepcdes que cada um
desenvolve sobre as suas capacidades e caracésiigiuiam o seu comportamento,
determinando ndo s6 o que pretende realizar ergtiqade de esforco que aplica nessa
realizacdo, mas também a avaliacdo (auto-reflegébje as accOes realizadas e os

efeitos das mesmas (Bandura, 1997).

Este conhecimento construido pelo sujeito sobneasasito-eficacia para utilizar

determinadas competéncias que lhe permitem adg@uimiestria nas suas realizagdes,
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tem um enorme impacto na sua auto-regulacdo. Rowvern, a auto-efichcia de um
sujeito desenvolve-se como resultado do histored duas realizacdes numa éarea
particular (Bandura, 1986; Bouffard-Bouchard, Pagarivee, 1991; Schunk, 1996;

Zimmerman, 1994).

1.2.1.1. Modelo das fases ciclicas da aprendizaganto-regulada

Como j& referimos no capitulo anterior, a auto-l@&gio da aprendizagem é
descrita, no marco tedrico sociocognitivo, como agnjunto de processos triarquicos,
proactivos e reactivos, adaptados para a obtensa@jectivos pessoais dos alunos e,
como um ciclo onde teedbaclkdas realizagbes precedentes é utilizado pelo glaren
fazer as adaptacdes necesséarias durante as abtiwidpe esta a realizar. Estes
ajustamentos (nas estratégias, cognicoes, afectangortamentos) revelam-se
indispensaveis devido a mutabilidade dos factoressgais, comportamentais e
ambientais durante as aprendizagens e as realzaggelares, obrigando o aluno a
uma constante monitorizacao do seu processo dedipagem.

Para efectuar esta monitorizacdo pode utilizar thdss de feedbackauto-
orientados (a auto-regulacdo comportamental, a-regidacdo ambiental e a auto-
regulacdo pessoal) (cf. Figura 11.1.2.) que Ihenpem efectuar as adaptacdes
necessarias no sentido de inverter ou de prossagata mais adequada para atingir os

objectivos escolares pretendidos (Zimmerman, 120090a).

A auto-regulacdo do comportamentoompreende a auto-observacdo e o
ajustamento estratégico dos processos utilizadesresadizacbes escolares, como por
exemplo, o método de estudA. auto-regulacdo do ambienteelaciona-se com a
observacdo e ajustamento das condicbes ambieptaigxemplo, escolher um local
sossegado para estudar. Finalmeatauto-regulacdo pessoatfere-se a competéncia
de monitorizacdo e ajustamento das cogni¢des afdows, como por exemplo, planear
uma actividade, antecipando as possiveis consei@sédas suas ac¢fes. Uma auto-
monitorizagdo constante e exacta destas trés fdet@sito-controlo pode proporcionar
ao aluno crencas elevadas de auto-eficacia, incrtiame#o assim o seu comportamento

auto-regulado e, consequentemente, o seu rendirascdtar (Zimmerman, 2000a).
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<— Estratégias utilizadas

@ <--  Feedbackircular
v

b 4 ! ) Comportamento
el Auto-regulagio autc-regulads
.o covert
COMPORTAMENTO
Auto-regulagdo

ambiental

Figura 11.1.2. - Formas triarquicas da auto-regidaZimmerman, 2000a).

Do ponto de vista da perspectiva sociocognitivggracesso ciclico natural da
aprendizagem auto-regulada esta bem delineado melmmalas trés fases da auto-
regulacdo proposto por Zimmerman (1998, 1999, 20P082). O processo ocorre em
trés fases principaigrévia controlo volitivoe auto-reflexdpsendo caracterizado como
dindmico e aberto e pressupondo uma actividadeaipbr parte do aluno (cf. figura
11.1.3.).

Fase de controlo
ﬁ volitivo %

Fase prévia m— Auto-reflexdo

Figura I.1.3. - Fases ciclicas da aprendizagem+-gagulada (Zimmerman, 2000a).

A fase préviaprecede a realizacéo, e refere-se ao processprgpara a accao,
Ou seja, 0 processo atraves do qual o aluno estabphra si objectivos desafiadores e
exequiveis a curto prazo (e.g., resumir os apomttorelogo que chegue a casa).
Simultaneamente, o aluno avalia a sua capacidad®-¢&icicia) para atingir 0s
objectivos que definiu. Aase de controlo volitivoefere-se ao processo que decorre
durante a(s) accéo(s) que o aluno empreende ndelat obtencdo dos objectivos que

tracou como, por exemplo, a adopcao de estratégiagprendizagem adequadas (e.g.,
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utilizar uma estrutura de apontamentos em matrizsiabelecer um horario para os

rever).

Finalmente, a fase dauto-reflexdo,ocorre apos a realizacdo. O aluno avalia a
eficacia das estratégias de aprendizagem utilizpdas atingir os seus objectivos,
procedendo aos ajustes que considera necessagqs'@s organizadores graficos sédo
efectivos na disciplina de Matematica”). Em congegin da natureza ciclica do
processo, a fase de auto-reflexdo, por sua velyemtdia a fase prévia seguinte,
nomeadamente, na qualidade e quantidade do es#tordespender e no tipo de
estratégias de aprendizagem a utilizar, completard@assim, o ciclo auto-regulatério

(Zimmerman, 2000a).

Fase prévia

“Os processos da fase prévia estabelecem o palcapdmdizagem. Estes envolvem
crencas, atitudes e processos que 0s alunos possiiesnde se envolverem em actividades
escolares como o estudo ou a tomada de apontameataala de aula” (Cleary &
Zimmerman, 2004, p.538).

Na fase prévia sdo evidentes duas caracterististisitas, mas estritamente
relacionadas: analise da tarefae ascrencas auto-motivacionaiComo formas da
analise da tarefa podemos apontarestabelecimento de objectiyague se refere a
decisdo sobre os resultados especificos pretendidos a realizagdo de uma
determinada tarefa escolar (Locke & Latham, 1999pkineamento estratégicque se
reporta a seleccdo de estratégias ou metodos @mdigagem necessarios para a
obtencédo dos objectivos estabelecidos (Zimmerm@@0&£ Zimmerman & Martinez-
Pons, 1992). A planificacdo e seleccdo de estemtéde aprendizagem requerem, por
sua vez, adaptacfes ciclicas devido as flutuacéescomponentes dos processos
“covert” pessoais, do comportamento e do ambi€dgealunos auto-reguladores devem
assim adaptar continuamente 0s seus objectivos escalha das estratégias de
aprendizagem, de acordo com os desafios que Imgensuao longo do seu percurso

académico.

Os objectivos proporcionam critérios através doaigqqo aluno pode aferir os
progressos obtidos na realizacdo de uma determiaegfa escolar. Este processo induz
a auto-monitorizagdo e ao auto-julgamento sobreaiacdes académicas, motivando

o aluno para continuar a despender esforcos esfirsia numa determinada tarefa
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escolar e, a0 mesmo tempo, para se focalizar mastegsticas principais dessa tarefa e
na utilizacdo de estratégias eficazes para a execoin sucesso. Os alunos auto-
reguladores eficazes da sua aprendizagem rarapenseguem objectivos simples, mas
focalizam-se numa multiplicidade de objectivos ¢ibmsdo uma hierarquia complexa
(Ames, 1992; Bandura, 1988, 1991, Elliot, McGre§dBable, 1999; Locke & Latham,
1990; Pintrich, 1999; Rawsthorne & Elliot, 1999h8ok, 1990; Utman, 1997).

Contudo, o efeito motivacional dos multiplos objeas esta fortemente
relacionado com trés propriedades: a proximidadesspecificidade e o grau de
dificuldade (Bandura, 1997, 2001; Boekaerts, Rihtr& Zeidner, 2000; Locke &
Latham, 1990; Rosario, 2005; Schunk, 2001). Quarsdobjectivos estabelecidos pelo
aluno se constituem como critérios especificosvaéiagdo, podem ser alcancados num
curto periodo de tempo, apresentando uma dificeldadderada, entdo, contribuem

para o incremento da motivagéo, da aprendizagesna@to-regulacao.

Como ja referimos, o estabelecimento de objectisapbe a adopcdo de
determinadas estratégias. Como seria de esperasfe exm vasto consenso
relativamente a importancia do papel desempenhelds pstratégias de aprendizagem,
no entanto, os investigadores (e.g., Beltran, 199&ner, 1990; Mccombs, 1984;
Monereo & Clarina, 1993; Pintrich & De Groot, 19%psario, 2004b, 2005; Rosério et
al., 2006; Weinstein & Mayer, 1986) desta problecaatardam em convergir na sua
definicdo. Tal como foi referido por Weinstein, 8itb e Palmer (1987), parece nao
existir uma definicdo consensual de estratégiagpmendizagem, sendo, por vezes,
utilizadas designac¢fes diferenciadas para varidugigares, ou inversamente, aspectos

diferentes séo designados pelo mesmo termo.

No marco tedrico sociocognitivo Zimmerman (198@fjrke-as como:

“(...) as accbes e processos dirigidos para adgiriformacdo ou capacidades que

envolvem agéncia, propésito e percepcfes instratieadas pelos alunos. Incluem

métodos para organizar e transformar a informagéo-consequéncias, procura de

informacéo, e pesquisa ou 0 uso da memoaria” (p.329)

De acordo com as diferentes definicbes e concedes estratégias de
aprendizagem, diversas classes de estratégiagisidmente propostas. Emergindo das
investigagdes efectuadas no ambito da teoria sogmittiva, Zimmerman e Martinez-
Pons (1986) inventariaram um leque de estratégéagmpiendizagem, descritas no

quadro 11.1.1. e consideradas como cruciais pgnacesso auto-regulatorio.
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Quadro I1.1.1. Estratégias de auto-regulacéo denglragem (adaptado de Zimmerman
& Martinez-Pons, 1986).

. Auto-avaliacéo

. Organizacao e transformacéo
. Estabelecimento de objectivos e planeamgnto
. Procura de informacéo

. Tomada de apontamentos

. Estrutura ambiental

~N o 0ok~ WN P

. Auto-consequéncias

8. Repeticao e memorizagéo
9-11. Procura de ajuda social
12-14. Revisdo de dados

Estas estratégias destinam-se a incrementar o gsmae auto-regulacdo dos
alunos face ao seu funcionamento pessoal, ao sepoctamento, e ao seu ambiente de
aprendizagem, podendo assim ser explicadas cormbas@delo triarquico desenhado
por Bandura (1986) e ja referenciado no apartad?lll. deste trabalho. Deste modo,
as estratégias de organizacao e transformacadateatcao, repeticdo e memorizagao,
estabelecimento de objectivos e planificacdo, adasgm os alunos a potencializar as
suas competéncias de gestdo, centram-se na opfnizda regulacdo pessoal.
Estratégias como a auto-avaliagdo ou as auto-co@segs incrementam o
comportamento funcional dos alunos, e finalmente,estratégias de estruturacao
ambiental, procura de informacéo, revisdo e proc&aajuda social, optimizam o
ambiente directo de aprendizagem dos alunos (Red&99, 2004b; Roséario, Almeida,
Guimarées, Faria, Prata, Dias & Nufiez 2001; Roséri@l., 2004; Simao, 2005;
Zimmerman, 1989; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986).

As competéncias auto-regulatérias s6 tém operdaiadia se o sujeito esta
motivado para as usar. Assim, subjacente ao procdasfase prévia, podemos
referenciar um leque de crengas auto-motivaciontass como: auto-eficacia
expectativas de realizacAmteresse intrinsecou valor, e orientacdo para objectives
que afectam esse mesmo processo (Ainley, Buckleiagen, 2004; Ainley, Corrigan &
Richardson, 2005; Hidi, Ainley, Berndorff & Del Fervo, 2006; Patrick, 2004; Pintrich
& Zusho, 2002; Zimmerman, 2000a).
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“A auto-eficaciarefere-se as crencas pessoais acerca da capagedealeorganizar e

implementar as accdes necessarias para consegur determinada realizagcdo ou

competéncia perante uma tarefa especifica” (Zimraer2000a, p.14).

Por sua vez, aasxpectativas de realizac@stao relacionadas com as crengas sobre
o derradeiro fim da realizacdo (Bandura, 1978; Bamlly & Zimmerman, 2003;
VanZile-Tamsen, 2001). Por exemplo, a auto-eficéefiere-se a crenga construida pelo
aluno sobre a possibilidade de conseguir selecciagpanformacdes mais relevantes
durante a tomada de apontamentos, e as expectafeasm-se as consequéncias que

este desempenho podera ter na ficha de avaliabdewuente.

As crencas de auto-eficacia permitem ao aluno maxjgectativas elevadas em
relacdo as realizacOes posteriores e, neste seatidomaior percepcao de auto-eficacia
leva-o a estabelecer objectivos mais ambiciosos es@lher as estratégias de
aprendizagem adequadas para a obtencdo dessessm@gewivos (Bandura, 1997,
Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino & Pastor2l03; Bandura & Locke, 2003;
Bong, 2001; Pajares, 1996; Zhang & Richarde, 198®merman, Bandura &
Martinez-Pons, 1992).

A vontade de uma pessoa se comprometer e sustEntseus esfor¢os auto-
reguladores, depende, especialmente, da eficaceuaauto-regulacdo, ou seja, das
crencas sobre a sua capacidade para planear eutaardgpeas especificas do seu
funcionamento. Alguns estudos apontam para querascas da eficacia da auto-
regulacdo influenciam o uso de estratégias de djz@gem (McWhaw & Abrami,
2001; Schunk & Schwartz, 1993; Zimmerman, Banduraértinez-Pons, 1992), o
controlo do tempo de aprendizagem (Britton & Tes4801), a resisténcia a pressao
adversa dos pares (Bandura, Barbaranelli, Caprarda&torelli, 1996), a auto-
monitorizagdo (Bouffard-Bouchard, Parent & Larivd®91), a auto-avaliacdo e o
estabelecimento de objectivos (VanderStoep, Pim&i¢agerlin, 1996; Zimmerman &
Bandura, 1994).

Nesta linha de pensamento, podemos constatar artimp@ de dedicar uma
atencdo especial ao desenvolvimento das percepgéesuto-eficacia do aluno
relativamente as tarefas escolares. Como se ddgemycentdo, estas crengas de auto-
eficacia e como sdo incrementadas? A avaliacdo utla-edicacia € um processo

inferencial que envolve a ponderacdo das conti@lesigelativas de factores como as
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percepcbes de competéncia, esforco despendidoulddde da tarefa, ajuda recebida,
circunstancias situacionais na qual os alunos estéisos e momento em que ocorrem
(Bandura, 1981, 1982).

Para a perspectiva sociocognitiva os alunos obtéonmacao acerca da sua auto-
eficacia através de quatro fontes: (i) das sudzagées, (i) da observacgdo vicariante,
(iii) de formas de persuaséo, e (iv) das suas deacfisiologicas (Bandura et al., 2003,
Pajares, 2000; Schunk, 1994; Zimmerman & Ringl&1)9

A primeira, e a mais influente fonte das crencasue-eficacia dos alunos, é a
interpretacdo que estes fazem sobre os resultadosuds realiza¢des intencionais, ou
das suas experiéncias de mestria. O sucesso cornpaba aumentar as crencas de
eficacia e o insucesso para as diminuir. Assimalogos que executam as tarefas
escolares com sucesso e obtém alto rendimentoaestedenvolvem um forte sentido
de confianca nas suas capacidades académicasyamimise, normalmente, em mais
comportamentos de estudo. Inversamente, uma reatizaacadémica de baixo
rendimento enfraquece a confianca do aluno nascayexidades, desmotivando-o para
a aprendizagem e levando-o a evitar comprometermsactividades de estudo (Locke,
Frederick, Lee & Bobko, 1984; Schunk, 1982, 198hudk & Rice, 1993).

A segunda fonte de informacdo das crencas de &u&xia € obtida através da
observacao vicariante; observacdo dos efeitos prao pelas realizacbes dos outros.
Os outros, percebidos como semelhantes, constitieen base sdlida com a qual o
sujeito pode comparar as suas acgdes (Schunk,.1983%e sentido, a observacéo do
(in)sucesso numa determinada tarefa escolar des ppre percebe como similares,
pode contribuir para que o aluno incremente (ourdia) a sua auto-eficacia percebida
para essa mesma tarefa (e.g., “Se 0 meu colegaaé da registar as informacdes mais

importantes, eu também o consigo”).

A terceira fonte de informacédo é fornecida pelaggssores, pais e outros quando
comunicam aos aprendizes confianca na sua capacudad realizarem as tarefas que
Ihes sé@o propostas (e.g., “Tu podes fazer iss@th Bformacéo, quando esta de acordo
com as capacidades do sujeito para realizar aatar@in sucesso, contribui para
incrementar a sua auto-eficacia percebida. Magy feedbackfornecido pelos pais,
professores e outros € irrealista (ndo atende pacicitades do aluno) a auto-eficacia
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percebida pelo sujeito pode ser posta em causa pEdtizacOes subsequentes. Neste
sentido, a0 mesmo tempo que se cultivam as crgressoais, deve ser assegurado 0
sucesso nas tarefas propostas, para que a auoiffgercebida do aluno esteja em
consonancia com as suas capacidades (Rosenthah&efman, 1978; Schunk, 1991;
Zimmerman & Rocha, 1984, 1987).

Por fim, a dltima fonte de informacgé&o é constityd@éas reacgdes fisioldgicas do
aluno em face das realizacdes (e.g., suor, batorentiaco, ansiedade, stresse). Estes
sinais, proprios de um estado ansioso, podemd®s pelo aluno como indicadores de
incapacidade ou de incompeténcia face a uma detedai matéria escolar. Pelo
contrario, uma baixa ansiedade pode ser entendmao csinal de competéncia
(Bandura, 1997).

E importante assinalar, que estas fontes de infgfimaobre a auto-eficacia
pessoal, ndo sao directamente convertidas em jelgfas de competéncia. Os sujeitos
interpretam o0s resultados dos acontecimentos e sé& e@derpretacdo que lhes
proporciona a informacao que serve de base aogwgamentos. Assim, € a seleccéo,
integracdo, interpretacdo da informacdo relacionadia o contexto escolar que

influencia os julgamentos de auto-eficacia do alifeares, 1997).

O estabelecimento de objectivos pode também afastarencas de auto-eficacia.
Os alunos auto-reguladores proficientes adoptanectbps hierarquizados para si
proprios, cuja progressiva mestria Ihes fornecesfagfio imediata, contribuindo para
incrementar as suas percep¢cfes de auto-eficactas Esultiplos objectivos sao
descritos pela literatura como sustentando a ngiijaincrementando a aquisicao de
novos conhecimentos e promovendo a realizacdo agsdel alto rendimento. Neste
sentido, os alunos que apresentaminteresse intrinsecauma determinada tarefa sao
capazes de persistir nos seus esfor¢cos, mesmos@acsa de recompensas tangiveis
(Deci, Eghrari, Patrick & Leone, 1994; Hidi, Rengem & Krapp, 2004; McWhaw &
Abrami, 2001; Patrick, 2004; Schunk, 2005), utiida a sua estrutura hierarquizada de

objectivos para manter a motivacao.

Finalmente, arientacdo para objectivoseporta-se a classes gerais de objectivos
valorizados pelo aluno como, por exemplo, adguimaior mestria, e deve determinar o

tipo de objectivos especificos marcados. Os estwgfestuados sugeriram que a
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orientacdo para objectivos esta relacionada tamto @&s caracteristicas dos individuos
como com 0s sinais ou mensagens emitidos no conwsdolar (Urdan, 2004a, b;
Wolters, Yu & Pintrich, 1996; Zimmerman, 1999).

Os investigadores da teoria dos objectivos (e.me#\& Archer, 1987; Dweck,
1986; Dweck & Leggett, 1988; Nicholls, 1984) propsn inicialmente uma
dicotomia, que foram refinando (cf. Barron, 200037p, entre os objectivos de
desempenho e os de mestria. Os alunos que seaoni@atraobjectivos de desempenho
estdo sobretudo preocupados com a resolucdo dbtemas e com os produtos da
aprendizagem, por comparacdo com os resultadosedsscolegas. Pelo contrario, os
alunos orientados parabjectivos de mestri@stdo interessados em saber como se
resolvem os problemas e mais focalizados nos moseate aprendizagem, na mestria e
no esforco, mesmo quando os resultados escoldaéesaspiém das expectativas (Ames,
1992; Barron & Harackiewicz, 2003; Schunk, 1996n&us, Dewitte & Lens, 2004,
Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez, Gonzéalez-Pién&Rosario, 2007; VandeWalle,
Brown, Cron & Slocum, 1999).

Tem sido defendido, por um lado, que uma orientpgiia objectivos de mestria
€ uma caracteristica dos alunos auto-reguladoresize§ da sua aprendizagem
(Malpass, 1996; Radosevich, Vaidyanathan, Yeo &dRadich, 2004; Rosério, 2005)
e, por outro lado, que promover nos alunos a adopli objectivos de mestria
incrementa mais a sua auto-eficacia do que o emErestratégias de aprendizagem ou

o feedbacksobre os seus progressos (Schunk & Schwartz, 1991)

Mais recentemente, os investigadores (e.g., Grabdww&ck, 2003; Harackiewicz,
Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002; Radosevieh al., 2004; Urdan, 2004a, b;
Valle, Cabanach, Nufies, Gonzalez-Pienda., Rodrigueifieiro, 2003; Wolters, 2004)
sugeriram novas distingcdes na orientacao parajestodms, por exemplo, uma estrutura
2 (mestriaversusdesempenho) x 2 (aproximagaersusevitamento), ndo chegando, no
entanto, a um acordo consensual sobre o impactodif@asentes combinagbes na

realizacdo escolar dos alunos (Brophy, 2005).
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Controlo volitivo

Na fase de controlo volitivo sdo sinalizados daiscpssos considerados como
importantes: oauto-controloe aauto-monitorizacdo O primeiro processo ajuda 0sS
alunos a orientar a aprendizagem ou a qualidadedempenho de uma competéncia.
Os sub-processos que lhe estdo associados inclaeauta-instrucdes, as imagens
mentais, a focalizacdo da atencéo, as estratétijiaadas na realizacdo das tarefas e a
ajuda aos alunos para se concentrarem nas tarefpsngzarem os seus esforcos. O
segundo processo refere-se a atencédo que o aldiea @easpectos especificos da sua
realizacdo, as condi¢des que Ihe estdo subjaceiaies efeitos produzidos (Zimmerman
& Paulsen, 1995).

Inseridos no processo de auto-controlo considemrassauto-instrucdes as
imagens mentajsa focalizacdo da atencdce as estratégias de aprendizagem
relacionadas com uma determinada taref@or exemplo, os esquiadores de alta
competicdo, habitualmente procedem a revisdo mebotafajecto doslalom antes de
iniciarem o percurso de descida, concentrando-fategicamente no relaxamento
necessario a realizacdo do percurso (Rosario, 12@9uto-instrucbesnvolvem as
auto-verbalizagbes que o sujeito realiza a medida epi executando tarefas de
aprendizagem (e.g., “Esta informacé&o parece-me rtapi@®, vou registar’). As
investigacoes efectuadas neste dominio, apontasemtalo de que estas verbalizactes
contribuem para melhorar a aprendizagem, desempeéaham papel importante no
controlo da atengdo, na implementacdo de estrat@gisso-a-passo, N0 encorajamento
positivo e na manutencdo dos niveis motivacionassadunos (Rosario, 2004b; Schunk,
1982, 1984; Zimmermen & Risemberg, 1997h). Estaactaristicas das auto-instrucdes
contribuem para que este seja um dos processosutilziados na monitorizacdo do

ensino de estratégias de aprendizagem a alunoba@emrendimento escolar.

As imagens mentaigjutra técnica de auto-controlo, sdo utilizadasaajuoda na
codificacédo da informacao e na realizacao escelgr, (visualizar mentalmente parte de
um texto para organizar a informacéo disponivel rasguema). Afocalizacdo da
atencaopermite, por sua vez, a concentracdo nas tarevédsy factores distractores e
outros acontecimentos exteriores a tarefa. Estuealizados evidenciaram que este
conhecimento é essencial para um estudo efican¢C@P93; Corno & Kanfer, 1993;
Garcia, McCann, Turner & Roska, 1998; Snow, Corndatkson, 1996; Weinstein,
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Schulte, & Palmer, 1987). Os alunos com baixo medio escolar distraem-se mais
facilmente e tendem a centrar-se mais nos erroetaos, do que os alunos que
apresentam um elevado rendimento escolar (Corn®3;1Bleckhausen, 1991). As
estratégias de aprendizagem relacionadas com unsrdmada tarefaajudam o aluno
a dividir uma tarefa nas suas partes essenciaiggaeizando-as num todo coerente. De
entre as diversas estratégias de aprendizagenacdesis, pelo seu contributo para o
sucesso escolar dos alunos, as estratégias de ¢stgd tirar apontamentos, preparacao
para os testes, compreensdo da leitura) e asegsasatde realizacdo (e.g., técnicas
especificas de escrita e de resolucdo de problemé&sjas investigacdes tém
aprofundado o impacto da eficicia da utilizacadedggo de estratégias na realizacdo
escolar de alto rendimento (Weinstein & Mayer, I1%merman & Martinez-Pons,
1988), pelo que o seu estudo se justificaria nososu de formacao inicial de

professores.

O segundo processo da fase de controlo volitavoauto-monitorizacéo é
considerado como crucial para a auto-regulacdo, wvemagque informa o aluno acerca
dos seus progressos e retrocessos face a um detdoiritério de referéncia (e.qg.,
classificagbes escolares, objectivos escolareside§, sucesso escolar dos pares). No
modelo desenhado por Zimmerman (1998; 2000a) poslehstinguir trés formas de
auto-monitorizacdo: (i) a monitorizacdo associadsm ca auto-avaliacdo, (i) a
monitorizacdo associada com a implementacdo det@&gitns, e (i) a monitorizacao
associada com os esforcos para adaptar as esigagégiartir dos resultados obtidos.
Estas formas sao ciclicamente interdependentestaedecimento de objectivos e o
planeamento estratégico dependem das auto-avaiapfievias e, por sua vez,
influenciam a auto-monitorizacdo subsequente nuéree gle ciclos adaptativos a
contextos especificos. Monitorizar a implementagks ajustamentos necessarios
durante esforcos ciclicos pode ajudar a manteeaepcdes de eficacia dos alunos até
atingirem a mestria numa determinada actividadev@ia.

Existe, no entanto, uma série de variaveis que pdllenciar a eficacia da auto-
monitorizacdo: (i) a proximidade temporal da autnitorizacdo, (i) a informacéo
contida nofeedbackda realizacao, (iii) a percepc¢éao distorcida dgdex por parte do
sujeito, e (iv) o valor atribuido ao comportamenfoauto-recordagdo, uma técnica

comum de auto-observacéo, pode contribuir para atamea proximidade, informacéo,
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correcgao e valor déeedbacksobre a realizagdo (Zimmerman & Kitsantas, 1996),
ajudando a identificar padrdoes no comportamento mpaem ser utilizados para a

controlar.

Outro dos factores que pode facilitar o processauta-observacao, tornando-o
mais selectivo, € o estabelecimento de objectivemityuizados durante a fase prévia.
Este processo permite a focalizacdo do aluno erectsp especificos das tarefas
escolares e nos acontecimentos mais préximos asgesciAo mesmo tempo, contribui

para manter as crencas de auto-eficacia sempreagaesobjectivo é alcancado.

Contudo, se ao longo do processo de auto-monigdiz® aluno ndo obtém a
informacdo diagndstica necessaria sobre as vasgagiaportamentais, pode iniciar um
processo de ciclos de auto-experimentacdo (Bandi®8l). Neste caso, o aluno
envolve-se em experimentacdes pessoais variandectaspdo comportamento em
questao, a fim de adquirir a informacdo que praddstas experimentacdes, & medida
gue os alunos progridem na escolaridade, tornapmeggessivamente mais refinadas e
exactas. Em consequéncia, a auto-monitorizacadaglefas escolares vai sendo cada
vez mais intencionalizada, devido a automatizacée tbtinas na resolucdo de
problemas e ao auto-conhecimento que o aluno adgabre as suas competéncias e 0
seu comportamento (Zimmerman & Paulsen, 1995).

Auto-reflexao

A Ultima fase do ciclo de auto-regulacéo, a faseadt®-reflexdo, compreende
dois processos auto-reflexivos, identificados pandiira (1986) e, estritamente,
relacionados com a auto-monitorizacacaudo-julgamentce aauto-reaccao O auto-
julgamentorefere-se a auto-avaliacdo sobre as realizacOpsigs e a atribuicdo de um
significado causal aos resultados obtidosawko-reacgao,por sua vez, reporta-se a
comparacdo da informacdo auto-monitorizada com uitério ou objectivo

previamente definido.

Existem quatro diferentes tipos de critérios de-avaliacdo de que os alunos
podem dispor: relativos a mestria, relativos asdizagdes anteriores, normativos e
colaborativos (Zimmerman, 2000b). Os julgamentos adgo-avaliacdo do aluno

relativamente as suas realizagfes escolares ggificgua vez, relacionados com as
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atribuicbes causais imputadas aos resultados abtilste processo atribucional é

essencial a auto-reflexao.

Assim, atribui¢cdes dos resultados obtidos ao esfdespendido ou as estratégias
de aprendizagem utilizadas sdo mais eficazes, dalenem que mantém a motivacao e
a percepcdo de auto-eficacia, enquanto as atrigmiic® capacidade sdo mais
debilitantes. Neste sentido, o processo desenwolgdidante a fase prévia, no que se
refere ao planeamento e utilizacdo de estratégiaapdendizagem especificas e sua
subsequente implementacdo na fase de realizacéo, itdacto no julgamento
atribucional. Os alunos que desencadeiam este dg@rocesso (auto-reguladores
eficazes da sua aprendizagem) tendem a atribuirfo nprovavelmente, os seus
insucessos a uma utilizacdo inadequada das esisatdg aprendizagem e ndo a sua

capacidade (Zimmerman & Kitsantas, 1997).

A literatura menciona que as atribuicbes dos sosesglos fracassos a utilizagédo
de estratégias de auto-regulacdo estdo relacioneol®@s auto-reaccdes positivas,
enquanto que as atribuicbes dos resultados essofareapacidade cognitiva, se
relacionam com auto-reac¢des negativas. Por sua agezauto-reaccdes positivas
promovem crencgas positivas sobre si proprio comnalincrementando as percepcgdes
de auto-eficacia (Bandura, 2001), a orientacdo pajactivos de mestria (Dweck,

1986) e o interesse intrinseco pelas tarefas essgldimmerman & Kitsantas, 1997).

A auto-avaliacao e os auto-julgamentos atribuceeatdo relacionados com duas

formas importantes da auto-reaccaoutaatisfacdee asinferéncias adaptativas

A auto-satisfacaorefere-se as percepcdes de (in)satisfacdo, rmtadnte as
realizacdes pessoais e ao afecto relacionado, semmwtante na medida em que os
alunos tendem a procurar acgdes que resultam esfagdb e afectos positivos,
evitando as accdes contrarias. Assim, a auto-agéisf estd dependente do valor
intrinseco ou da importancia da tarefa para o alteforcando as suas crencas de auto-
eficacia, a sua orientacdo para objectivos de raestra sua motivacao intrinseca
(Bandura, 2001; Bandura et al., 2003; Schunk 18B6merman & Kitsantas, 1997).

Por inferéncias adaptativas ou defensivesnsideram-se as conclusdes que o
aluno retira do seu comportamento. Estas, perniitemeflectir sobre a necessidade de

proceder, ou ndo, a modificacdes no processo agtdatorio quando confrontado com
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novas tarefas de aprendizagem. As inferéncias atlzgd projectam os alunos para
novas e melhores formas de auto-regulacdo, levasdm-alterar os seus objectivos
escolares ou a escolha de novas estratégias dedeagem (Zimmerman & Martinez-

Pons, 1992). Por outro lado, as inferéncias defagsservem, num primeiro momento,
para proteger o aluno de futuras insatisfagcbe®eamfiversivo, mas, posteriormente,
minam uma adaptacao de sucesso ao ambiente egmfalevam-no a evitar ou adiar
as tarefas escolares, a apatia, ao desanimo eiam d@mprometimento cognitivo,

limitando assim, o seu desenvolvimento harmoni@¢ia & Pintrich, 1994).

Em sintese, a fase prévia da auto-regulagcéo prepatmo e influencia a fase de
controlo volitivo. Esta, por sua vez, afecta oscpssos utilizados durante a fase de
auto-reflexdo, os quais influenciam o processada prévia, tendo um enorme impacto
sobre as accgdes futuras do aluno e a qualidadeadauto-regulacéo da aprendizagem.
O quadro 11.1.2., permite-nos uma leitura globad dderentes fases da auto-regulagao
da aprendizagem e dos respectivos subprocessos.

Quadro I1.1.2. - Estrutura das fases e subprocedaosuto-regulagéo (Zimmerman,
2000a).

Fases auto-regulatorias ciclicas
Fase prévia Fase de realizacdo Fase de auto-reflexdo
Analise de tarefa Auto-controlo Auto-julgamento
Estabelecimento de objectivos | Auto-instrucdo Auto-avaliacéo
Planeamento estratégico Imagens AtribuicBes causais
Focalizacdo da atencdo
Crencas auto-motivacionais Estratégias da tarefa Auto-reaccao
Auto-eficacia Auto-satisfacéo/afecto
Expectativas de resultados Auto-monitorizacéo Adaptativo/defensivo
Interesse/valor intrinseco Auto-recordacéo
Orientacdo para objectivos Auto-experimentacéo

Os investigadores da teoria sociocognitiva perg@ent 0 ambiente fisico e
social como uma fonte de incremento dos subprosedaofase prévia, da fase de
controlo volitivo ou da fase de auto reflexdo. Adelagem e a instrucao, utilizadas
pelos pais e professores, constituem os primeirdaimes, através dos quais, se podem
transmitir algumas das competéncias auto-regugatduciais como a persisténcia, o
auto-elogio e as auto-reacc¢des adaptativas, ouqoeltvario, algumas das disfuncdes
gue podem prejudicar seriamente o processo autdatégo dos aprendizes. Estas

disfuncbes surgem, normalmente, quando esses msodglais e professores)
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demonstram impulsividade, auto-criticismo, ou aw@ecdes defensivas (Schunk,
1999; Schunk & Zimmerman, 1997).

1.2.1.2. Modelo PLEA dos processos auto-regulatésgo

O modelo ciclico PLEA (Planificacdo, Execucdo e lmgio das tarefas)
(Rosario, 2002a, 2004b; Roséario, Soares, Nufezz&enPienda & Rubio, 2003),
embora ancorado no modelo sociocognitivo propostoZimmerman (1998, 2000a,
2002), apresenta um enfoque mais processual. Cade per observado na figura
I1.1.4., o modelo apresenta trés fases: a faselakifiPacdo, a da Execucédo e, por
ultimo, a fase de Avaliacdo das tarefas desenvadvel propde a actualizacdo do ciclo

auto-regulatério em cada uma das fases.

Planificacao

a

Figura Il.1.4. — Modelo PLEA da aprendizagem awigdtada (Rosario, 2004b).

Por parcimdnia, ndo voltaremos a caracterizar lledaimente cada uma das fases
do modelo (cf. Rosario, 2002a; Rosario et al., 2QW®4; Zimmerman, 1998, 2000a,
2002). A fase de planificacdo ocorre quando oscallanalisam a tarefa especifica da

aprendizagem com a qual se defrontam. Esta amlisgdve o estudo dos seus recursos
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pessoais e ambientais para enfrentar a tarefatabedscimento de objectivos face a
tarefa e um plano para reduzir a distancia quepara da meta final.

A fase de execucdo da tarefa refere-se a impleg@mntaa(s) estratégia(s)
utilizada(s) para atingir o resultado esperado. @sos utilizam um conjunto
organizado de estratégias e automonitorizam a foacie tendo em vista a meta

estabelecida.

A fase de avaliacdo tem lugar quando o aluno anali®lacéo entre o produto da
sua aprendizagem e a meta estabelecida para siopr@pnucleo fundamental desta
fase do processo auto-regulatério ndo se centraera constatacdo de eventuais
discrepancias, mas sim na implementacdo de est&mtége possam diminuir essa

distancia e atingir o objectivo a que se propos.

A natureza deste modelo sugere, ainda e tal comedgéenciamos, que cada uma
das fases descritas e respectivas tarefas sejsaa@atie acordo com o guido ciclico que
constitui o seu cerne. Assim, por exemplo, a eltin de anotagbes de qualidade no
decorrer das aulas de Matematica, que pode selidocha fase de execucao, deve ser
sujeita as trés fases do processo auto-regulatplamificacdo, onde o aluno pode
pensar no melhor local, o apoio que podera obtgrof@ssor e dos colegas, a atencgéo,
o esforco e o material necesséario para as redigaxecucdo, onde as anotacdes sdo
redigidas, o que implica a aplicacdo das estratégim funcdo do objectivo escolar
pretendido; por fim, a fase de avaliacdo dos apoendos: até que ponto consegui
registar as informacgdes disponibilizadas pelo msHe? As anotacdes sao legiveis? Em
caso negativo, por que razdo? Devo esquematizaranaformacdo? Nao consegui por

falta de empenho e de concentracdo?

Este modelo global € actualizado em cada uma daasotases. Na fase de
execucao, por exemplo, na construcdo de um orgiorizgafico. A utilizacdo deste
tipo de esquema deve ser, em primeiro lugar, péacid. Qual a informacgé&o a incluir?
Apenas as ideias principais? Qual a sua extensao® Gera aplicado nas actividades

de estudo?

Depois de planificado, o esquema tem de ser aplieagima tarefa especifica da

aprendizagem. Como escolher as ideias principas?foGdentificar os detalhes?
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Por ultimo, apés a realizagdo do organizador grafiste deve ser avaliado. A
quantidade de informacéo incluida é adequada? @eesgé simples e compreensivel?
Se ndo, é necessario entdo analisar quais os motWoaluno ndo possui um
conhecimento declarativo sobre esta estratégia§e@uque o seu défice esta apenas no
conhecimento processual? As respostas a estadesiesintribuirdo para tirar ilagoes e
para elaborar um novo organizador grafico na alyemiea tarefa de aprendizagem.

Note-se que conhecer as estratégias de aprendizagemdamental, mas nao
suficiente. Para a sua utilizacdo € necessarimgw@dunos desenvolvam o desejo de as
utilizar e que tenham oportunidade de as pratioarcentextos e tarefas escolares e
educativas diversificadas, assumindo a respondadiéi pela sua propria aprendizagem.
(Rosério, Nuiez & Gonzalez-Pienda, 2007; Simao6R00

Por outras palavras, para aplicarem estratégiapindizagem de forma eficaz,
os alunos devem adquirir trés tipos de conhecimentieclarativo, o procedimental e o
condicional (Paris & Byrnes, 1989; Paris & Cunniagh 1996; Schraw & Moshman,
1995).

O conhecimento declarativamrresponde a saber o que algo é. Este conhecimento
compreende a consciéncia das fases pelas quaia passnhecimento humano no
processamento da informacdo e na realizacdo dédactes: a preparacdo antes da
tarefa (pensar antes de comecar), a execucaoada (pensar durante a realizacao) e a

revisdo depois da realizacao (pensar depois deealizacao).

O conhecimento procedimentlbentende a incorporagao de destrezas cognitivas
gue permitam tomar decisbes sobre o0 que pensarzeg, fperante qualquer tarefa
proposta; por outras palavras, diz respeito ao emntento sobre como utilizar as
diferentes estratégias de aprendizagem para fazer d uma determinada tarefa de
aprendizagem. O conhecimento processual esta aedin com “saber como” fazer

alguma coisa.

O conhecimento condicional, por sua vez, esta eglma capacidade de perceber
quando se deve utilizar uma determinada estratégi® conhecimento € necessario
para que o aluno conheca as vantagens e as coastimgrentes a decisdo de optar pela
utilizagdo de uma determinada estratégia de apragelin. Esta ponderacdo podera
facilitar a incorporacdo de conhecimento estratégjge permita ao aluno decidir os
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melhores meios e processos para levar a bom temacaprendizagem ou actividade e
favorecer a transferéncia das competéncias deogdatiestratégias de aprendizagem
para outros contextos, areas de conteudo, tarefastuacbes. O conhecimento
condicional é “saber quando e porqué” aplicar cheaimento declarativo e processual.
Uma estratégia de aprendizagem tem mais probad@ide ser utilizada se os alunos
souberem quando, onde e por que motivo usa-la. #isig§o do conhecimento
declarativo pode dar-se através da instrucao direetlizada pelos educadores, mas nao
basta conhecer e compreender a tipologia das diésrestratégias de aprendizagem, é
fundamental que os alunos saibam como e quandotilggary adequando-as, as
diferentes condi¢bes de aprendizagem (Rosario, 20Rdsario, Nufiez & Gonzélez-
Pienda, 2007; Zimmerman, 2000a; Zimmerman, BonnKog&ach, 1996).

2. O papel da tomada de apontamentos no processodimo-Aprendizagem
2.1. Introducgao

No longinquo ano de 490 AC, com o intuito de anamai historica vitoria dos
gregos sobre os persas, Pheidippides perdeu awidarcorrer 35 km entre Maratona e
Atenas. Nas sociedades modernas, uma das vertuemais tem evoluido €, sem
sombra de davida, o acesso a informacdo. Ao pesquis na Internet o tema "A
sociedade da informacg&o” no motor de busca do @ooglfinal de 2005, obtivemos
1.017.140 resultados. Inadvertidamente, encontraseotal fosse necessario, mais uma
forte raz&o para justificar este trabalho. Na véedanos dias de hoje, ao contrario da
Grécia Antiga, a seleccdo da informacéo que nesdssa, a partir de uma infinidade de
fontes, constitui, muitas vezes, um trabalho artMeja-se, por exemplo, o nimero de
publicacbes, canais televisivos, Internet, teleng)ve. e rapidamente concluimos que,
apesar de ser um lugar comum, esta € a “sociedadeformacao”, porque nao

acrescentar, da “sobre-informacéao”.

Existe uma grande variedade de estratégias (eulplinisar, reler, tomar
apontamentos) que, quando combinadas, podem dadlitseleccdo das informacoes
(Wade, Trathen & Schraw, 1990). Uma das estratégiais usuais parpeneirar a
informacdo é a tomada de apontamentos. Este pmesth € utilizado nas mais
variadas actividades, desde o simples acto de @apant niumero de telefone até ao

registo de depoimentos nos tribunais.
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No ambito escolar encontramos um numero substadeiadstudos, dos quais
podemos destacar a linha de investigagdao de Kerkiethra da Universidade de

Nebraska, Estados Unidos da América.

O interesse por esta tematica estara relacionatoacelevada prevaléncia deste
procedimento nas actividades de ensino mais fregommte utilizadas pelos
professores, i.e., exposicéo oral e leitura derdasefontes (Benjamin, 2002; Piolat &
Boch, 2004; Piolat, Roussey & Barbier, 2003; Shaegky, 2001; Titsworth & Kiewra,
2004; Wirt et al., 2001).

Carrier, Williams e Dalgaard (1988) consideraransme que este Ultimo método

de ensino:

“(...) continuava a ser @aca sagradgara a maioria dos professores (...)" (p.223).

Titsworth (2001), num comentario jocoso a estaefradirmou que a redaccéo e

revisdo de apontamentos serianapnsnais de estimacatos alunos.

Carrier (1983) reforcou esta ideia ao considerar qu

(...) nenhuma estratégia de estudo é tdo defendidalpoos e professores. Solicitar aos
alunos que abdiquem dos seus blocos de apontamedissuas canetas no inicio de uma
leitura € um sinal claro da baixa importancia davelade. Mesmo os professores se
sentirdo desconfortaveis. A maioria esta acosturagurceber as salas cheias de alunos a
registar informa¢cdes como indicio de um forte erhpemas actividades de aprendizagem”

(p.19).
Na realidade, os estudos empiricos (e.g., DunkdDa&y, 1989; Palmatier &
Bennett, 1974) confirmam esta acercdo, 94% a 99%mbtmos utilizam e consideram

esta ferramenta de grande utilidade.

No ambito académico, a tomada de apontamentos éepializada como um
processo de anotacdo da informacdo transmitidamerdaé, geralmente pelos
professores, ou através da leitura de diferenteedoescritas (Guasch, 2003; Simonet
& Simonet, 1988).

Mais recentemente, Piolat, Olive e Kellogg (2008jirdram este procedimento

como.

“(...) uma condensacdo escrita de conteddos obtidios,simultdneo, a partir de uma
determinada fonte escutada, lida ou observada92).2
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Apesar de ser uma actividade de escrita é, no @akediferente da maioria das
tarefas de composi¢do, uma vez que nao se crigextm totalmente novo. Por outro
lado, a maioria das anotacdes sdo para utilizagdosdus autores. Neste sentido, as
principais preocupacdes ndo sao planificar, orgargm controlar a estrutura das ideias
recolhidas, mas sim, o que incluir ou eliminar ascdrso ou do texto original (Anis,
1999; Fayol, 1991; Kott, 1996; McCutchen, Covillpythe & Mildes, 1994; Slotte &
Lonka, 1998).

No entanto, Piolat e colaboradores (e.g., Olive i&8a®, 2002; Piolat, Olive &
Kellogg, 2005; Piolat, Roussey, & Barbier, 2003;uBsey & Piolat, 2003) consideram
que o esfor¢o cognitivo para desenvolver estaidetile € bastante similar a redaccao

de uma composicao.

“De facto, para além das operacfes de compreeaséaotadores seleccionam também a
informacdo, reformulam os conteldos (abreviacdestjloe telegrafico, formatacéo
linguistica) (...)" (Piolat, Olive & Kellogg, 2005,.02).

Tomar apontamentos das explicacées dos professm@esupde nao so a recolha
de informacdes respeitantes a mensagem e a eatdawua comunicacao, mas também
captar o significado e o sentido que estes |lhergamo, convertendo esta actividade
numa tarefa mais complexa do que a simples copimfdemacdo. Neste sentido, a
tomada de apontamentos ajustada as condi¢coes dedeteaminada comunicagao
supde, como minimo, a gestdo de um conjunto deidaties cognitivas complexas,
como, por exemplo, activar conhecimentos préviagerpretar, seleccionar e
parafrasear a informag&o, em fungdo do context@lsecultural em que tem lugar a
anotacao. Por outras palavras, a tomada de apamizsr@ode ser entendida como uma
fonte de aprendizagem, uma vez que pode favoreo@mareensao de um tema tratado
tanto oralmente (Czarnecki, Rosko & Fine, 1998; dee 1998; Laidlaw, Skok &
McLaughlin, 1993; Spires, 1993) como a partir deauionte escrita (Benton et.al
1993; Boscolo & Mason, 2001; Faber, Morris & Liaban, 2000; Gérouit, Piolat,
Roussey & Barbier, 2001).

Wittrock (1974, 1990) ja tinha laborado sobre egti@stédo, tendo sugerido a

distingdo entre os procedimentos que qualificogatesrativose ndo generativas

Nas estratégias de aprendizagem nao generativas gablinhar, cépia literal,

memorizacao mecanica, leitura simples), ocorre agpema reproducdo literal do texto
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e, por isso, o objectivo principal sera reter aiimfacdo durante um periodo curto de
tempo (Kiewra, DuBois, Christian, McShane, Meyeféio& Roskelley, 1991).

No que se refere as estratégias de aprendizageznatjeas (e.g., resumo, mapas
de ideias), a interaccao entre os alunos e oslmbrte2 geradora de uma aprendizagem
significativa. No modelo da aprendizagem generatigaWittrock (1990), os alunos
compreendem e relembram melhor os novos conteddasdq os integram nas
experiéncias e conhecimentos prévios, reconstruegersonalizando a informacéo,
estabelecendo, assim, o que designou por conexfesas (cf. Barnett, DiVesta &
Rogozinski, 1981; Brown & Campione, 1986; Kiewr&91; Paris & Byrnes, 1989;
Peper & Mayer, 1986).

Por exemplo, a literatura (e.g., Boxtel, 2000; Ba& Hult, 1997; Sizmur &
Osborne, 1997; Slotte, 1999; Slotte & Lonka, 199@stra que estratégias generativas
COMO O resumo e 0S mapas conceptuais estéo intimametacionadas com melhores
resultados na aprendizagem por contraponto aokawss de utilizacdo de estratégias
menos generativas. Estes resultados sdo conssst@aten diversas medidas de
aprendizagem, como, por exemplo, a definicdo deaitos e as tarefas que impliquem

a comparacao e a aplicacdo de conhecimentos.

Tendo em conta os efeitos positivos na aprendizagamtas escolas oferecem
cursos de desenvolvimento das competéncias deoestosl quais os procedimentos de

anotacao recebem uma atencédo consideravel (Arnebr@800).

Em Portugal, na dltima reorganizacdo curricular cfe®-Lei n°® 6/2001), o
desenvolvimento de competéncias de estudo, enfjaaas a tomada de apontamentos,
assume um papel de destaque. A articulacdo efeartiva as competéncias transversais
que articulam o plano de estudos nacional ocorsetnd@a novas areas curriculares néao
disciplinares de Formacéo Civica, Area de Projedistudo Acompanhado. No que se
refere a area curricular de Estudo acompanhad@coeld-Lei n® 6/2001 diz-nos que a

sua funcgéo essencial é:

“(...) a aquisicdo de competéncias que permitam ho®s a apropriacdo de métodos de
estudo e de trabalho e pressupde o desenvolvimdmtatitudes e capacidades que
favorecam o desenvolvimento da autonomia para dpréfart® 5°, seccéo 3).

Sobre esta temética, no marco conceptual da agtdagfio da aprendizagem,
Rosario (2001a, b; 2002a, b, c, d, 2003, 2004&2005) e Rosario e colaboradores
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(Rosario, Nufiez & Gonzalez-Pienda, 2006, 2007) rdedeeu nos ultimos anos um
trabalho verdadeiramente inovador nos seus prgeci®es)venturas do Testas”,

“Cartas de Gervasio ao seu umbigo” e “Sarilhosrdaralo”.

A concepcao da tomada de apontamentos como coistdes conhecimento, e
ndo tanto como um instrumento de recolha de infoéimaé relativamente recente e
ocorre depois de uma evolugdo conceptual nas Eesquealizadas nesta area de
estudo. Neste capitulo tentamos analisar esta itEandgarocurando responder, entre
outras, as seguintes questdes: Quais as suasppmduncdes cognitivas? Como e
quando os anotar e rever? Quais o0s seus efeita?aCua relagcdo com as estratégias

didacticas? Como ensinar este procedimento?

2.2. As fungbes cognitivas da tomada de apontameasto

Neste apartado, discutimos as funcdes cognitivescaslas aos procedimentos de
anotacdo. Mais especificamente, analisamos a ctuadezlacdo de DiVesta e Gray
(1972), clarificando, por um lado, a importancia @oocesso de tomada de
apontamentoseficoding- hipotese de codificacdo) e, por outro, 0s aponatdos como
repositério da informacdo a revéexternal storage- hipétese de armazenamento).
Posteriormente, discutimos a proposta de Kiewr&d) Christensen, Kim e Lindberg
(1989) e Kiewra, DuBois, Christian, McShane, Mepéidr e Roskelley (1991) de
redefinir em trés as funcdes da tomada de apontasjesu seja, a codificacéo original
(encoding- anotar sem rever), a renomeada codificacao-amnaazentogncoding plus
storage- anotar e rever) e 0 armazenamento extezrie(nal storage rever anotagdes

alheias).

Na hipotese de codificacdo, Di Vesta e Gray (1%l&jeriram que a tomada de
apontamentos facilita a aprendizagem dos conte@doafectar a natureza do processo
cognitivo durante a audicdo ou leitura da infornoag@ aquisicdo de conhecimentos
estard relacionada com a construcdo de conexdes &nhformacdo recebida e os

conhecimentos e experiéncias prévias.

Esta funcdo pode ser determinada:

“(...) pelo nivel de recordacdo das anotacdes, coampar;, experimentalmente, a realizacao
dos anotadores e ouvintes, aos quais ndo foi dpdetunidade para as rever entre a
aquisicdo de conhecimentos e o teste” (Kiewra, 49823).
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Genericamente, os estudos que suportam a hip&esedificacdo sugerem que
os alunos personalizam o material anotado atramésud andlise, associacdo e/ou
codificacdo, obtendo, por isso, melhores resultaggslares (Williams & Eggert,
2002).

Devemos também assinalar que um numero signifecatéy estudos (e.g., Fisher
& Harris, 1974a; Glover, Zimmer, Ronning & Petersei®80), ndo encontrou

diferencas significativas entre os alunos que staoue 0s que anotavam.

Duas investigacdes, Ash e Carlton (1953) e Pel&82), obtiveram resultados

inversos, ou seja, os anotadores recordavam menggedos colegas.

Hartley (1983), numa revisao de 57 trabalhos, eomdambém da incoeréncia
dos resultados. Este investigador constatou quesB4dos defendiam claramente os
beneficios da codificacdo, 19 apresentavam reggdtado significativos e 4 revelavam
um efeito pernicioso sobre a aprendizagem. Ryan (1982) e Henk e Si&85f
efectuaram meta-andlises sobre os efeitos da cackid na aprendizagem e obtiveram
resultados positivos mas modestos, respectivame@ri2,e 0.34. Note-se, no entanto,

como refere Kobayashi (2005), que estas meta-asalis

“(...) ndo referem se a variancia dos efeitos erdrdiferentes estudos foi homogénea, e se
ndo foi, que variaveis moderadoras influenciararef@to da codificacdo” (Kobayashi

p.244).

Alguns investigadores (e.qg., Bligh, 2000; Carrieml€us, 1979, 1989; Kobayashi,
2005; Ladas, 1980; Suritsky & Hughes, 1991) prosumaorganizar resultados tao
dispares para resolver as suas inconsisténcias.ddésntrabalhos mais recentes sobre
esta problemética, Kobayashi (2005) obteve um cefeie 0.22 para a funcéo
codificacéo, tendo complementado este resultado wonteste de homogeneidade em
que a variacao do efeito era significativamenteomdo que o esperado pelo erro da
amostra, indicando a influéncia sistematica deaveis moderadoras no efeito de
codificagdo. Neste sentido, explorou, na sua medtise, a extensdo dos efeitos de sete
varidveis moderadoras - intervencdo, nivel de aesdalde, forma e extensdo da
apresentacdo, modo de avaliacdo, ano da publieagdionte -, tendo identificado trés
factores (qualidade dos procedimentos de anotagd@géncia mecanica, medidas dos
resultados de aprendizagem) como 0s que mais looiatm para estes resultados tao
modestos.
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Em primeiro lugar, o efeito da codificagdo podelseitado pela qualidade dos
procedimentos de anotacdo empregues pelos alusoprdponentes da hipotese da
codificacdo sugeriram que a tomada de apontaméntmsmentava a aprendizagem ao
estimular o anotador a processar activamente o nwterial, relacionando-o com os
conhecimentos prévios. No entanto, como refere Kie(@985a, 1989), diferentes
técnicas de anotacdo activam processos generativosprofundidades distintas. Por
exemplo, de acordo com Bretzing e Kulhavy (19781)90 parafrasear e 0 resumir
serve de catalizador para estimular um processansentantico profundo, ao contrario

da transcrica@erbatim

Por outro lado, as exigéncias mecanicas da toma@@ahtamentos com caneta
e papel podem restringir o efeito da codificacaiag restricdes incluem as exigéncias
requeridas pela atencdo associadas a auto-moagaazio labor manual, da qualidade
das anotacdes e do tempo necessario para a edieste sentido, o processo de
anotacdo pode ser afectado pelas variaveis deeapaedo como a velocidade, forma,
extensdo e densidade de informacdo (Ladas, 198@skKyu& Hughes, 1991; Van
Meter, Yokoy & Pressley, 1994). Por exemplo, VantdfieYokoi e Pressley (1994)
referem que a excessiva rapidez na apresentacamodtEidos é um dos factores que
mais contribui para que os alunos reduzam o tengulicado aos procedimentos de

anotacao mais generativos.

Finalmente, algumas das medidas dos resultadoprédadizagem podem néao
ser fiaveis, pelo facto de nado avaliarem, de forpracisa, a qualidade das
representacées mentais dos conteudos apresentédosyéashi, 2005; Ladas, 1980;
Lonka, Lindblom-Ylanne & Maury, 1994; Peper & May&B86). Por exemplo, Peper e
Mayer (1986) sugerem que os efeitos generativaedidicacdo ndo sdo detectaveis nos
testes de reconhecimento de ideias e factos, peto flo processamento generativo
tornar dificil a descriminacdo entre os conteldmesentados e a informacéo gerada

internamente.

Um dos critérios mais usuais de avaliagdo da tontlaapontamentos esta
respaldado na quantidade de ideias principais staestele recordacéao livre, recordacéo
de sinais, reconhecimento e ideias complexas (Eigstein, Morris & Smith, 1985;
Lahtinen, Lonka & Lindblom-Ylanne, 1997; Slotte &mhka, 1999). Anteriormente,
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Howe (1970a) ja sugerira o critério da eficiénciaste caso, a avaliacdo da qualidade

dos apontamentos tem por base o nimero de pajlgatragxpressar uma ideia.

Alguns investigadores (e.g., Biggs, 1993; Fished&ris, 1974b; Howe, 1970b;
Kiewra, 1985a; McClendon, 1958; Peper & Mayer, )9&eriram que a avaliacdo da
eficiéncia de um determinado formato ou estratpgide excluir, pelo menos em parte,
a questdao “quanto foi aprendido?”, e estar centrama resultados qualitativos da
aprendizagem (cf. Coirier, Gaonac h & Passera@961 Kintsch, 1993; Kintsch &
Kintsch 1995; Van Dijk & Kintsch, 1978).

Os resultados da sua meta-andlise revelaram efeiis robustos para as
seguintes variaveis moderadoras: intervengdo cdarpental positiva, nos alunos dos
2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico, apresentacdalosaconteudos, testes de recordacéo

livre e recordacédo de sinais.

Por outro lado, considerando o0s apontamentos como repositério da
informacdo a rever - hipdtese de armazenaments gpontamentos sdo valorizados
como produto, uma vez que se constitui como umsigp® de informacdo a utilizar
nas revisdes e processamento cognitivo adiciormbhdtacdes sao revistas para evitar
0 esquecimento, reaprender a informacdo esqueaidaomo base para outras

actividades geradoras de conhecimento (ArmbruadeqQ).

Kobayashi (2006) considerou que:

“Nas situacfes académicas reais, a tomada de apamti@s esta intimamente relacionada

com a sua revisdo. A maioria dos alunos toma apwnitbs com a clara intencdo de os

rever em situacdes posteriores” (p.460).

No mesmo sentido, Hartley e Davies (1978), em dsisdos distintos, reportaram
que 84% e 98% dos alunos consideraram que registasapontamentos para os rever
no periodo que antecedia a realizacdo dos testesuR vez, Carrier e Newell (1984)

obtiveram 91,7% de respostas afirmativas num estinditar.

O armazenamento externo pode ser determinado:

“(...) comparando o rendimento entre os participagtes reviram os apontamentoersus
0s que nao o fizeram” (Kiewra, 1985a, p.23).

Os investigadores (e.g., DiVesta & Gray, 1972; Heb®66) convergem na

assumpcdo de que a revisdo dos apontamentos cdansoliconhecimento das
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informacgdes anotadas. Rickards e Friedman (197&ideraram mesmo que os alunos
ao reverem as informacdes anotadas acabam podae@utras que ndo constavam nos
seus apontamentos. Estes autores parecem quesendgque a revisao reconstroi ou

gera a informacdo inicialmente ndo seleccionadapostamentos.

Ryan (1982) efectuou uma meta-anélise com 19 estteftdo encontrado um
efeito positivo e estatisticamente significativargpa revisdo das anotacdes. Menos
consensuais sao as condicdes, i.e., periodo tempoomento da revisdo dos
apontamentos, que optimizam a qualidade das reaésaescolares. Estes (1976), por
exemplo, considerou que a revisdo das anotacoesadevrer imediatamente antes das
situagbes de avaliagdo; outros investigadores, (¢dgwe, 1970b; Pauk, 1984)

sugeriram a revisao dos apontamentos no periodoaapda redaccao.

No que diz respeito ao tempo necessario para ammagdo da revisdo, o
desacordo repete-se. Alguns investigadores (eagrolG 1963; Ericsson, 2003a, b, c;
Helmke & Schrader, 1996; Helsen, Starkes & Hod#898; Volet, 1997; Zimmerman,
2002) sugerem que um estudo exaustivo dos apontasneonstitui o melhor garante
da sua recordacdo nas actividades subsequentess daetg., Beer & Beer, 1992,
Gortner, Lahmers & Zulauf, 2000; Plant, Ericssoill & Asberg, 2005; Rau & Duran,
2000) ndo encontraram uma associacao estatistitaragmificativa entre o tempo de

estudo e os resultados escolares.

Apesar de a literatura apresentar resultados ppesveontraditorios, na sua
maioria, os investigadores sugerem que o armazemarda informacgéo é a funcdo que
mais contribui para uma compreensdo mais profunda idformacdo e,
consequentemente, para a obtencdo de resultadotaresc de maior qualidade
(Armbruster, 2000; Bligh, 1998). Relembramos qu¥d3ta e Gray chamaram desde

sempre a atencéo para a importancia de ambasgigefin

Tal como referem Slotte e Lonka (2003) a inconegtédos resultados quanto a
importancia relativa das funcdes da tomada de apwritos deve estar relacionada
com problemas metodolégicos, como, por exempldiliaagdo de estratégias de estudo
pouco familiares. Por outro lado, alguns dos estudilizaram pequenos excertos (e.g.,

Gordén & Day, 1996; Thornton, Bohimeyer, Dicksonk&lhavy, 1990) ou material
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narrativo demasiado acessivel (e.g., Benton .et18P3; Schraw, Wade & Kardash,
1993).

Ja anteriormente, Kiewra (1985a) tinha chamado eficdb para a seguinte
problematica: os alunos quando reviam as suas @®statinham, a montante, um
processo de codificagdo associado ao momento dedaecao. Por outras palavras, 0s
estudos tradicionais permitiam que os mesmos alcolosassem em accao as fungdes
de codificacdo e armazenamento. Este alerta, veimlucionar conceptual e
metodologicamente esta area de estudo, conduzindwmaedefinicdo do paradigma de

DiVesta e Gray.

Para colmatar esta lacuna, Kiewra e colaborad#liesv(a, DuBois, Christensen,
Kim & Lindberg, 1989; Kiewra, DuBois, Christian, bane, Meyerhoffer &
Roskelley, 1991) sugeriram a renomeacéao da fumgdaional de armazenamento para
codificagdo-armazenamento, acrescentando a nov&adunde armazenamento
independente. Esta ultima, envolve a revisdo déaafes que ndo sdo de autoria dos
alunos, nao usufruindo, por isso, da funcédo cafio. Estas variagcdes produziram, tal
como acima referimos, trés funcdes para a tomadgpdetamentos: a funcéo original
de codificacdo (anotar sem rever), a funcao rendenéda codificagdo-armazenamento
(anotar e rever) e a nova funcéo de armazenamever (@anotacdes das quais ndo sao

autores).

Kiewra e colaboradores investigaram a relacdo esdtas novas funcdes e a

qualidade das realizagbes em situagéo laboratorial.

Kiewra, DuBois, Christensen, Kim e Lindberg (1980hjugaram as trés funcoes
com trés técnicas de tomada de apontamentos @eatiss estas técnicas no apartado
seguinte). Numa primeira fase, realizaram a peaquéedicional, codificacdeersus
armazenamento da informacédo. Posteriormente, rédefi os grupos de trabalho
conforme a nova conceptualizagcdo. Finalmente,zagaln quatro testes: recordacgéo
livre, reconhecimento factual, sintese (i.e., edtaiimento de relagbes ndo explicitas na
leitura) e aplicacédo (i.e., classificacdo de noswsmplos de acordo com 0s conceitos
explicitados na leitura). Os resultados obtidos traocsm a supremacia do grupo
associado a funcdo codificacdo-armazenamento nstestede recordacdo e de
reconhecimento. Nos restantes testes, sinteseieagdu da informacédo, ndo foram
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encontradas quaisquer diferencas entre os gruposv@stigadores concluiram que a
oportunidade de rever as anotacdes parecia fa@ktaealizacdes escolares em tarefas
de baixo nivel de dificuldade (reconhecimento eom@@cdo), contrariamente ao que

acontece em tarefas de elevado nivel de dificul@sideese e aplicacao).

Num estudo similar, Kiewra, DuBois, Christian, Me&8k, Meyerhoffer e
Roskelley (1991) organizaram os grupos de alunosegpiinte forma: codificagao
(anotar sem rever), codificacdo-armazenamento gaenet rever), armazenamento
(leitura de notas alheias) e grupo de controlo (aeatar e sem rever). Posteriormente,
aplicaram um teste de recordacdo e um de sintesesOltados foram os seguintes: (i)
0 grupo da codificagdo-armazenamento obteve melhesiltados do que o grupo da
codificacdo em ambos os testes; resultado simibar obtido recentemente por
Kobayashi (2006) numa meta-analise; (i) o grupo cdaificacdo-armazenamento
superou o do armazenamento no teste de record@pam teste de sintese, o grupo do
armazenamento suplantou o grupo da codificacdmadmente (iv) ndo se observaram
diferencas entre os alunos da funcéo codificagd@mipo de alunos que ndo tomaram

qualquer anotacdo nem efectuaram qualquer revisépd de controlo).

Em suma, estes dois estudos replicaram e estendesgmesquisas anteriores,
sugerindo que a utilidade dos apontamentos é maxdaina revisdo que precede a
tarefa critério. Armbruster (2000) sugeriu que ®steesultados se devem,
essencialmente, ao facto da tomada de apontamsetogma tarefa cognitivamente
exigente, limitando, assim, as oportunidades pargrucessamento generativo durante
a codificacdo. Nao podemos esquecer que, nas Gisid{picas de aprendizagem, a
revisdo dos apontamentos constitui a segunda opdaie para um processamento

generativo, ndo sendo, por isso, cognitivamentexéente.

Até agora a revisdo da literatura, no ambito dascdas da tomada de
apontamentos, apenas explorou os efeitos nas nmsedwlais tradicionais da
aprendizagem. Benton e colaboradores (1993) commziuma série de quatro
experiéncias, no Ensino Basico e Secundario, nass gegstudaram os efeitos das
condicbes ambientais na tomada de apontamentosorivasiras duas experiéncias, 0s
alunos escutaram ou anotaram a partir de umadettam a duragdo de dezanove

minutos. Nas duas ultimas isolaram o efeito de aemamento.
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Na primeira experiéncia, os alunos redigiram unmapusicao acerca do contetudo
acabado de escutar, com ou sem acesso as anotd@esegunda experiéncia
replicaram as condicbes anteriores exceptuandongpasicdo que foi escrita uma
semana apos a leitura. Os critérios de avaliacG@usaios tiveram em conta a extensao
(i.e., numero de palavras e numero de unidadegxde)t organizacao (i.e., coesao e
coeréncia). Em ambas as experiéncias 0s alunosagoiram e reviram 0S Seus
apontamentos (codificacdo-armazenamento) compusezasaios mais longos e
organizados do que os colegas que apenas tomartaa@ntos ndo os consultando
posteriormente (apenas codificagdo). Quando o tetepespera foi alargado para uma

semana a diferenca acentuou-se.

Benton e colaboradores complementaram este estimlonais duas experiéncias,
nas quais isolaram o efeito de armazenamento. Ma&ir@ experiéncia, os alunos
escutaram a mesma leitura sem proceder a qualgoedé¢ anotacdo. Imediatamente
apos a leitura, escreveram um ensaio, com um ggepoacesso as anotacdes e outro
com consulta a anota¢gdes que ndo eram de suasawakperiéncia quatro replicou a
terceira excepto no alargamento do periodo parasemana entre a escuta da leitura e
0 ensaio. No caso em que 0 ensaio € produzido ddiate, ndo foram encontradas
diferencas entre os dois grupos de alunos. No &ntaa Ultima experiéncia, os alunos
que utilizaram anotacfes alheias escreveram ensaiisslongos do que os colegas. Os
autores concluiram que o acesso aos apontamerntscdaenpensado a perda de

informac&o durante o periodo de espera.

Os estudos revistos apresentavam limitacbes quproometeram a generalizacéo
dos resultados as situacdes reais de ensino-apagedi, das quais destacamos as
seguintes: pausas expositivas mais extensasps.@lunos tiveram oportunidade para
anotar e analisar cuidadosamente as informacoaeslmos e forma de os transmitir
mais motivadores e consciéncia de que 0s resul@u@mos n&o tinham implica¢des no
seu percurso escolar (Carrier & Titus, 1979; Har®leDavies, 1978; Locke, 1977; Nye,
Crooks, Powley & Tripp, 1984).

Estas investigacbes mostraram, indubitavelmente, e certas condicdes, a
redaccdo e revisdo dos apontamentos maximiza anrentb académico. No entanto,

tal como ja assinalara Kiewra (1985a),
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“(...) desafortunadamente as implicagfes resultasiesmuito limitadas, uma vez que os
investigadores ndo apresentaram indicadores panellzor forma de redigir e rever os
apontamentos, quais 0S processos cognitivos enesivieste procedimento e como 0s
desenvolver” (Kiewra, 1985a, p.27).

Nos apartados seguintes procuramos respondersaogsstoes.

2.3. As técnicas de tomada de apontamentos.

No inicio da década de 70 do século passado, Da\&eS&ray iniciaram o estudo
das fungdes cognitivas da tomada de apontamerabsomo anteriormente referimos,
estabeleceram as funcbes de codificacdo e de amamaeato, considerando que ambas
(i.e., actividade de anotacao e revisdo) contrinysara uma melhor compreensao dos
conteudos. Nesta linha de pensamento, para melbsnasultados escolares os alunos
necessitam apenas de anotar e rever as informagdasordar nas situacbes de
avaliacdo. Aparentemente, a tomada de apontameuéosce um conjunto de

procedimentos simples e, por isso,

“(...) o seudominio parece estar ao alcance de qualquer ghanque razdo nédo os pdem

em pratica?” (Katayama & Robinson, 2000, p.119).

A forma como os alunos registam as informacdescaieleadas pressupde a
adopcao, implicita ou explicitamente, de uma ousn@énicas. Geralmente, os alunos
utilizam uma multiplicidade de técnicas para tonm&r seus apontamentos, com

resultados diferenciais no seu rendimento esclade, Trathen & Schraw, 1990).

O problema parece residir no facto de a maioria alatadores convencionais
serem pouco proficientes no dominio destas técnreagstando, por isso, menos de
metade das ideias principais. Por exemplo, KieBemton & Lewis (1987) referiram
gue os alunos anotaram apenas 37% das ideiaspgaimdPor sua vez, Kiewra, DuBois,
Christian & McShane (1988) verificaram que os atunegistaram um valor
ligeiramente inferior, 31% das ideias principaistds dados sao importantes, uma vez
que se as suas anotacfes sdo incompletas, comenongetcodificacao inicial da
informacédo e, mais tarde, quando os alunos as mgvéentinuam a laborar sobre
anotacdes incompletas que retractam de forma pidedigna o tema a desenvolver
(Hartley & Cameron, 1967; Kiewra, 1985b; Titswog&tiKiewra, 2004).

Na literatura da area, sédo inumeros os estudos Qagis & Hult, 1997; Ferrett,
2000; Fry, 1994; Kiewra, Kauffman, Robinson, Dub&i$taley, 1999; Van Blerkom,
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1997) que fazem referéncia a esta problematicatiftiando uma grande variedade de
formatos, dos quais destacamos 0S seguintes: &éestagonvencionais, matrizes,

outlines e organizadores gréficos.

Mayer (1984) sugeriu duas dimensdes para distirmiidiferentes formatos de
anotacdo. Mais especificamente, uma dimenséo tgtardi - baseada no seu potencial
para facilitar a captacéo da informacéo -, e umeedsao qualitativa — tendo em conta o
seu potencial para incrementar a formacdo de coémecpternas na memoria. Estas
dimensdes parecem variar ao longo de eontinuumpara os diferentes formatos,

estando intimamente relacionadas com os resulestudares.

As anotac¢fes usuais, também denominadas de coameais;isdo, na maior parte
das vezes, uma copia incompleta das informacdesstag Geralmente, estas anotacdes
nao facilitam as coneccdes internas uma vez quex@ar de coeréncia local e global.
Estas anotagbes perdem coeréncia local quando temmeado conteddo ndo esta
associado com o0s tépicos e sub-tépicos imediatwsqre se relaciona. Por outro lado,
carecem de coeréncia global por ndo acautelaremelagdes implicitas entre o0s
conceitos. Neste sentido, os anotadores convensiteralem a nao perceber a relacéao
entre os diferentes factos ou conceitos quandocsapt@dos separadamente na leitura
(Mayer, 1984).

Quanto ao formato em matriz, Kiewra, DuBois, Chaist McShane, Meyerhoffer
e Roskelley (1991) propuseram a utilizacdo de tuthanatrix (cinco topicos cruzados
com nove sub-tépicos criando quarenta e cinco a$lud matrizes colapsadas (cinco
tépicos cruzados entre si). Os alunos que utilimapaprimeiro formato apresentaram

uma maior quantidade de ideias do que os anotadonegncionais.

Posteriormente, Kiewra e colaboradores (1995) cafdim o estudo anterior,
acrescentando duas estruturas hibridas: 5 x 9o(¢@picos cruzados com 0s nove sub-
tépicos apresentados fal matrix) e 5 x 6 (cinco tépicos cruzados com 0s seis sub-
tépicos gerais da estrutura hibrida 5 x 9). Oslt@$os obtidos neste estudo foram
semelhantes ao anterior. Os investigadores (e@ra B Pavlik, 1990; Kauffman &
Kiewra, 1999, 2001; Kiewra et.all995; Kiewra et al 1999) sugeriram que a estrutura
deste formato facilitava a localizacdo dos coneeitem como as suas relagdes. Por
exemplo, Flora e Pavlik (1990) sugeriram que esteuwira: (i) acentua as relagdes
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subordinante - subordinada(s) entre os conceiipsrepresenta adequadamente as
relacbes coordenadas entre os conceitos, (iii) rastnatureza sequencial de cada

conceito e, finalmente, (iv) facilita a aprendizagge conceitos (cf. figura 11.2.1).

Tigre Ledo Chita Lince
Vocalizacdo Rugido Rugido Mia Mia
Peso 200 Kg 250 Kg 70 Kg 13 Kg
Longevidade 25 25 8 6
Habitat Floresta Planicie Planicie Florestg
Comportamento social Solitario Grupo Grupo Solitario

Figura 11.2.1. - Técnica de tomada de apontameatoformato matriz (Adaptado de
Kiewra, 2002).

A estrutura em matriz apresenta os topicos priiipa topo das colunas e 0s
sub-topicos nas linhas com algumas células paranatacdes. Por exemplo, se 0s
alunos querem saber qual dos felinos tem um pededada mais curto, basta procurar
0 ponto de intercepc¢ao entre a coluna e a linhzeotisa.

No que diz respeito ao formatoutling Kiewra e colaboradores (1995)
propuseram unoutline fixo (os sub-tdpicos aparecem por baixo dos t&jmincipais
nao atendendo a ordem em que surgem na leituna)autline flexivel (os sub-tépicos
aparecem por baixo dos topicos principais de acooo a ordem em gque surgem na
leitura). Estes investigadores verificaram que bsas utilizadores deste Ultimo
procedimento apresentavam anotagcfes mais extensasqueé o0s anotadores
convencionais e 0s que utilizaram o formato em ima@®s autores sugeriram que a
ordem dos sub-topicos maitline flexivel, de acordo com as informacdes apresegfada
reduzia o tempo de procura para o espaco apropdadoanotacdes; este formato
fornecia também um sinal sobre o proximo sub-tofs€digura 11.2.2).

I. Tigre Il. Ledo Il. Chita IV. Lince
A. Vocalizagdo A. Vocalizagdo A. Vocalizagdo A. Vocalizagdo
Rugido Rugido Mia Mia

B. Peso B. Peso B. Peso B. Peso
200 Kg 250 Kg 70 Kg 13 Kg

C. Longevidade C. Longevidade C. Longevidade C. Longevidade
25 25 8 6

D. Habitat D. Habitat D. Habitat D. Habitat
Floresta Planicie Planicie Floresta

E. Comportamento social E. Comportamento social E. Comportamento social E. Comportamento social
Solitario Grupo Grupo Solitario

Figura 11.2.2.- Técnica de tomada de apontamentogoematooutline (Adaptado de
Kiewra, 2002).
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As anotagOes enoutline fomentam as coneccdes internas de duas formas:
estabelecem relagcdes subordinante - subordinaglatfg) os topicos, ou seja, 0s topicos
e sub-topicos estédo dispostos hierarquicamentee pgrece facilitar a coeréncia local e
existe uma coeréncia global entre os pontos oasdwincipais pelo facto dos tépicos e
sub-tépicos estarem relacionados (Kauffman & Kievi299; Kiewra, 2001; Kiewra,
DuBois, Christensen, Kim & Lindberg, 1989; Kiewtaaé, 1999).

Alguns investigadores (e.g., Benton et al.,, 19981adsen, Beissner & Yacci,
1993; Robinson & Skinner, 1996) referem, no entagtee em termos comparativos
com o formato matriz, as anotagcbes em formato cuomwral e outline separam

fisicamente as ideias entre os diferentes topiaisseurecem as suas relagdes globais.

No que diz respeito aos diferentes tipos de infgnasquematizada (e.g., mapas
de conceitos, organizadores graficos), encontramma infinidade de formatos na
literatura (e.g., Hall & Hall, 1994a, b; Katayama Robinson, 2000; Lambiotte &
Dansereau, 1992; Wallace, West, Ware & Dansered@8;1Wiegmann, Dansereau,
McCagg, Rewey & Pitre, 1992).

Nesta seccdo optamos por abordar apenas os omam@Egagraficos, pelos
seguintes motivos: parcimonia de espacgo, semelhalasa diferentes estruturas,
abordarmos novamente esta tematica no apartadoadedas estratégias didacticas a
disposicédo dos educadores e esta ser das estrotarsaitilizada pelos educadores e

referida pelos investigadores.

O desenvolvimento de organizadores graficos pracuasponder aos novos
desafios colocados no final da década de 60 dol&eécXi pela teoria cognitiva de
Ausubel. De acordo com este investigador, 0s comegtos prévios e a organizacao
concisa das novas informacdes, explicitando asc@eta entre 0s conceitos,
desempenhavam um papel crucial na aprendizagerffii&Gi Malone, 1995; Hall &

Hall, 1999). Ausubel (1968) sugeriu que estes engae
“(...) andaimavam a aquisicdo de material mais difeigdo (...) e incrementavam a
descriminagdo entre 0sS novos conceitos e os semil@mu em conflito na estrutura
cognitiva” (p.148).
Posteriormente, diversos investigadores (e.g., odBarrl969; Earle, 1969)
continuaram a estudar e desenvolver este tipo ttatwes tendo expandido a sua

utilizacdo as mais diversas actividades de apragdin (Green, 2001).
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Mais recentemente, foram estabelecidas um conpimt@gras na sua concepcao
tornando-os mais eficazes, das quais destacanm#ilise da tarefa de aprendizagem
tendo em conta as palavras e 0os conceitos maistampes e a avaliacdo da organizacao
espacial tendo em conta a simplicidade e a cladagarelacfes hierarquicas entre 0s
conceitos (Barnett & Wickens, 1988; Iding, 2000@fann et al., 1992).

Em diversos estudos (e.g., Chularut & DeBackerA2@orkill, 1992; Katayama
& Robinson, 2000; Nesbit & Adesope, 2005; Robindtatayama, Beth, Odom, Hsieh
& Vanderveen, 2006), os alunos recordam mais inkgdas quando complementam os
textos com estes formatos de apoio. Este fendmedenéminado poefeito dos
visualizadores

Por exemplo, Corkill (1992) sugeriu que os orgamizas graficos eram
especialmente Uteis nas situacdes em que os alénasstabelecem apropriadamente as
conexdes entre os conhecimentos prévios e 0s niagte.investigadora concluiu que
estas estruturas facilitam a recuperacéo da infgimapos um breve periodo de tempo
(24 horas).

Nas figuras 11.2.3. e 11.2.4. podemos observar @oganizadores graficos que se

distinguem pela quantidade de informacao disponivel

Desordens do sono
Terror nocturno Sonambulismo Pesadelos
Inicio Geralmente 15 a 90 minutos Normalmente apds um ciclo
de sono. de sono.
Ocorréncia Sono NREM.
Duragéo Variavel entre de 5 e 30 Inconsistente.
minutos.
Alerta Deteccao dificil.
Recordacao Sem recordagéo do Recordagéo do conteudo.
episodio.
Causas Stresse e medos individuais
(e.g., cobras).
Curas Maturacdo do  sistema Desconhecida.
nervoso central da crianca.

Figura I1.2.3.- Organizador grafico incompleto

Na figura 1.2.4. podemos observar um organizad@figp muito incompleto,
também denominado em formasqueleto
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Desordens dmeo

T

Terror nocturno Sonambulismo Pesadelos

Inicio
Ocorréncia
Duracéo
Alerta

Recordacao

Causas

Curas

Figura I1.2.4.- Organizador grafico em formatequeleto

Em termos comparativos, 0os organizadores grafiaoscem ser mais eficazes do
que as estruturasutline e matriz, na aprendizagem e aplicagdo das relactes en
conceitos (Anderson & Armbruster, 1985; Katayamd&é&binson, 2000; Robinson &
Kiewra, 1995; Robinson & Schraw, 1994).

Moreland, Dansereau e Chmielewski (1997), numa e&ac@pcdo que nado apoia

esta acercéo, afirmaram que:
“(...) este tipo de formato n&o apresentava qualquamtagem sobre outros, (...)
possivelmente devido a ser inabitual a sua utimapbrigando os alunos a um esforco
cognitivo adicional improdutivo” (pp.530-531).
Em sintese, os diferentes formatos de registo fdenacdes parecem ser mais
eficazes do que as anotacdes tradicionais. Nestel@eseria de todo o interesse a sua
introducdo nas praticas docentes e, consequentgmendeu ensino nos diferentes

dominios e também na area nao disciplinar de Estiedmpanhado.

2.4. As técnicas de revisdo dos apontamentos

Uma das formas mais comuns de estudo assenta isaaelos apontamentos
redigidos a partir da exposicdo dos professoresletdontes escritas (e.g., manuais,
enciclopédias). Como referimos anteriormente, esteatégia auto-regulatoria parece

estar estreitamente relacionada com a obtencaorgerbesultados escolares.
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Os alunos, na tentativa de se aproximarem dosa®gestivos escolares, revéem
as suas anotacoes de forma variada, tendo em pamtaxemplo, a sua experiéncia e
conhecimentos prévios sobre a matéria ou a impoaaelativa do contetudo a estudar
(Haenggi & Perfetti, 1992; Kiewra et a1995).

Neste apartado, fazemos uma resenha das técnigasis@ dos apontamentos
tendo em conta o0s seguintes aspectos: estruturejafale revisdo, autoria e

reorganizacgao.

Estrutura dos apontamentos

No que diz respeito a eficicia relativa das rewsém diferentes estruturas de
apontamentos, Kiewra, DuBois, Christensen, Kim mdberg (1989) ndo encontraram
correlacdes estatisticamente significativas ergtasee os quatro testes de avaliacdo da

aprendizagem: recordacéo livre, reconhecimentodcsintese e aplicacao.

No entanto, quando performancedos alunos foi avaliada através da escrita de
composicdes, os que utilizaram o formato matrizipearam composicoées com mais
comparacdes entre os diferentes conceitos (Robidsdfiewra, 1994), coesao e
coeréncia entre as ideias (Benton et B993; Robinson & Kiewra, 1994), do que os

utilizadores do formatoutline

Mais tarde, no trabalho ja citado de Kiewra, DuBd&hristian, McShane,
Meyerhoffer e Roskelley (1991), os alunos utilizeso do formato em matriz,
especialmente matrizes simplificadas, obtiveramhoreks resultados, nos testes de
aprendizagem relacional e recordacéo, do que o®slcom anotagdes convencionais

ou com o formatoutline

Posteriormente, Kiewra e colegas (1995), num thabalhmbém ja citado
anteriormente, investigaram a forma como os difeseriormatos de anotacdo, em
combinacdo com actividades de revisdo, se relacgamnacom a recordacdo e a
aprendizagem relacional. Os alunos assistiram @saptacdo de uma leitura com a
duragédo de 19 minutos, utilizando trés formatosa p@gisto das suas anotacoes:
convencional, matriz eutline Apoés a leitura, aproximadamente metade dos aldaos
cada grupo redigiu, como forma de preparacao Etastes, uma composi¢cao sobre os

contetdos dos topicos da leitura. Os restanteg@®leeviram as suas anotacdes de
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forma convencional. Os resultados indicaram que abs10s que utilizaram a
composicado como preparagao, obtiveram piores eskdtque os colegas no teste de

avaliacao versando o relacionamento de conceitos.

No que diz respeito a comparacdo entre os difesefioignatos, os alunos que
reviram as anotacdes numa estrutoudline obtiveram melhores resultados do que os
colegas em ambos o0s testes. Os investigadores eafmesn dois tipos de
interpretacdes, i.e., quantitativa e qualitativea Primeira perspectiva, os autores

sugeriram que os alunos utilizadores do fornoatitine
“(...) tiveram acesso a uma maior quantidade de mdégdes durante as actividades de
revisdo do que os anotadores nos formatos matdmngencional, uma vez que estes
registaram um namero inferior de anotacdes” (Kiestral, 1995, p.180).

No que diz respeito ao segundo ponto de vistarirafe que a vantagem das

anotagOes emutline podia sertribuida:

“(...) ao fomento das coneccdes internas, (...) uma gee a recuperacdo de uma

determinada ideia pode ajudar a recordar outradhguestdo associadas” (Kiewra ef al

1995, p.180).

Note-se que a literatura (e.g., Baker & Lombar€@B3; Benton et al1993; Cohn,
Cohn & Bradley, 1995; O’Donnell & Dansereau, 1993%sworth & Kiewra, 2001)
converge na ideia de que a extensdo dos apontasnesttb positivamente relacionada
com a realizacdo nos mais diversos testes de g&ali@.g., resumo de um conteudo,
aplicacdo das ideias principais em situagfes ngvagguntas de escolha mudltipla,
composicdes).

Note-se que os anotadores utilizadores do formaatriznndo apresentaram
resultados tdo favoraveis como em estudos antsrinee aprendizagem relacional
(Kiewra et al, 1988), recordacéo (Kiewra, DuBois, Christian, MaSe, Meyerhoffer &
Roskelley, 1991) e escrita (Benton et £993).

No entanto, os autores ressalvaram que os ressltagste estudo nao
confirmavam o formatmutline como qualitativamente superior aos outros, uma vez
que, tal como sugeriram Larkin e Simon (1987), admaracdes s6 eram fidedignas
quando a quantidade de informag0es anotadas enfaraciaio fosse equivalente (i.e.,
critério da quantidade) o que nao se verificousmestudo.

68



A eficicia dos organizadores graficos tem tambéto ebjecto da atencdo dos
investigadores (e.g., Ben-David, 2002; Bera & Rebim 2004; Chularut & DeBacker,
2004; Guastello, 2000; Hartman, 2002; Katayama &ifRspn, 2000; Robinson et al.,
2006). Os resultados obtidos nestes estudos parecdimar a utilidade deste
procedimento, principalmente na recordagdo dasnr#pdes apos um periodo alargado

de tempo.

Em termos comparativos, um conjunto de estudositaiet al, 1999; Newbern,
Dansereau & Patterson, 1997; Robinson, Robinsoratayama, 1999) sugerem que, no
estudo de um texto, a utilizacdo de organizador&ficgs € uma estratégia mais eficaz
que osoutlines, devido ao facto da informagédo ser recuperadaatadria num formato

mais proximo do espacial.

O armazenamento da informacdo de um texto nos fosméasuo-espacial e
verbal em simultaneo, em oposi¢cédo ao formato veréake proporciona um caminho
adicional para a recuperacao da informacéo naddadees subsequentes (Kulhavy, Lee
& Caterino, 1985).

Sobre esta tematica, Newbern, Dansereau e Pat{@%en) dizem-nos que:

“(...) as caracteristicas estruturais deste formaio facilitadoras da aprendizagem,

principalmente trés elementos: (i) figuras georoatri(e.g., rectangulos, ovais) que contém
proposicées e conceitos. O fundo das figuras podem colorido para sinalizar a

importancia ou relacionar o conteddo com outrosilaies; (i) conexdes (e.g., linhas,

setas) que estabelecem ligacdes que expressantag@ereentre os conceitos, podendo
exibir diferentes direccdes, tipos de cor ou tiadeje, finalmente, (iii) a configuracédo

espacial (...)" (p.320),

sendo, no entanto,
(...) necessario fornecer indicacBes precisas sobfermraa como tém de utilizar este
formato” (p.335).
Apesar das evidéncias atestarem a utilidade d@nimapores graficos, Robinson
(1998) constatou que a maioria dos estudos nadgawver a sua eficacia nos textos

extensos, nem clarificou qual o melhor periodo pasaa revisao.

Tentando colmatar esta lacuna, alguns investigaderg., Katayama & Crooks,
1999; Robinson, Katayama, Dubois & DeVaney, 1998)laaram a forma como
multiplos organizadores graficos eram utilizadobgealunos no estudo de um texto
extenso, tendo concluido que atingiam a sua efigaéixima apés um periodo alargado

entre a leitura do texto e a revisao.
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“Infelizmente, a préatica de fornecer organizadogesficos pode trazer alguns efeitos

nefastos, como por exemplo, impedir que os alureweficiem da fungdo codificacéo.

Claro que os alunos poderiam redigir as suas abedag rever 0s organizadores gréaficos,

no entanto, rapidamente chegam a conclusdo queoosaanentos dos professores sédo mais

completos e organizados, deixando, por isso, déagnfKatayama & Robinson, 2000,

p.120).

Kiewra, Evans, Hargrove, Horn, Kuhnel e Wheele8@ugeriram que uma das
formas de tentar resolver esta problematica ermaireos alunos a anotar em
organizadores gréaficos incompletos. Esta € umalgmaiiica muito actual, em virtude
de muitas situacbes de aprendizagem decorrerene-Earning obstaculisando os
beneficios da codificacdo na redaccédo das anotdcheslungania, 2003; O’Connor,

Sceiford, Wang, Foucar-Szocki & Griffin, 2003).

Mais recentemente, Katayama e Robinson (2000) ttaemh aos alunos um de
seis formatos de anotacamtline (completo, parcial e esqueleto) e organizadorligyaf
(completo, parcial e esqueleto). Apods a leiturangietexto, os alunos utilizaram as suas
anotacOes para o0 estudar. No caso em que as a®tsg§d incompletas, os alunos
preencheram o0s espacos disponiveis e continuaraeuoestudo. Aos alunos com
anotacbes completas os instrutores aconselharama-npyscurar novas informacoes.
Dois dias depois, os alunos estudaram as suas;aestdurante 40 minutos. Decorridos
mais dois dias, os alunos reviram as suas anotaddesite 10 minutos e foram
avaliados durante 35 minutos relativamente a comtetos factuais e de aplicacdo. No
que se refere ao teste de conhecimento factuatlonam encontradas diferengas entre
os seis formatos de anotacdo. Este resultado éistmmie com alguns estudos

efectuados anteriormente (e.g., Kiewra et1#8188; Robinson & Kiewra, 1995).

No entanto, no teste de aplicacao, os resultadamfdiferenciais, verificando-se
gue os alunos que utilizaram formatos incompletggesaram os colegas. Os autores
sugeriram que este efeito estaria associado atw efeicodificacdo, uma vez que 0s
alunos estariam mais envolvidos no processamenti@xdo. Tal como anteriormente
referimos, este efeito pode ser compreendido noiténtl® processo generativo na
compreensao do texto (Peper & Mayer, 1978, 198&yotk, 1990).

Em termos comparativos, no teste de aplicacdo dieecimentos, os alunos que
utilizaram organizadores graficos (completos oucip&) obtiveram melhores
resultados do que os colegas de usaram os formatiose (completos ou parciais); nos

formatos esqueleto as diferencas encontradas réio fagnificativas.
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Auto-questionamento

Outra técnica de revisdo dos apontamentos é ogagstionamento. Diversos
investigadores concluiram do interesse deste pimeatb (e.g., Foos, Mora & Tkacz,
1994; Hiebert & Wearne, 1993; King, 1989, 1990, 1,99992; Moreland, Dansereau
& Chmielewski, 1997). King (1989, 1990, 1991, 199pbr exemplo, investigou
exaustivamente a eficiéncia deste procedimento ormpreensdao de conteddos
apresentados através da leitura de textos. Nummaejpa experiéncia, King (1989)
organizou os alunos em quatro grupos: revisao erngnte, auto-questionamento
independente, revisdo em pequenos grupos colabmmsdiie., auto-questionamento e
guestionamento entre os pares). Os alunos do gdgoauto-questionamento
receberam instrucdo directa neste procedimentos Mspecificamente, treinaram o
uso de questbes genéricas que conduziam a quesstfesificas da leitura. Séo
exemplos de questBes genéricas: “Qual € a iderwipal de ...?”, “Como ... se

relaciona com...?” e “Que conclusdes podes retirat....?

Apos cada leitura, os alunos participaram numaasess estudo de acordo com o
grupo em que estavam incorporados. Posteriormasumpletaram um teste de
compreensao sobre o conteudo da leitura. A prinkeit@a foi seguida de um pré-teste
e a Ultima de um pos-teste. Todos os testes fomfoermato de resposta em escolha
multipla, abertas ou fechadas, de forma a obtersgmeantos complexos (i.e.,
integracdo, elaboracdo, analise e aplicacdo). @pogr do auto-questionamento

independente e cooperativo obtiveram melhorestess.

King, tal como ja anteriormente o tinham feito w&rinvestigadores (e.g., Baker,
1989; Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1988y&y & McBride, 1986; Haller,
Child & Walberg, 1988; Palincsar & Brown, 1984)iilatiiu 0 sucesso da estratégia de
auto-questionamento as suas fungdes: cognitiva&cognitiva. Para além de facilitar a
compreensao dos conteldos durante e apos a ledtiaato-questionamento fornece
também uma oportunidade para os alunos testarem nigel de compreensao sobre a
leitura, i.e., 0 auto-questionamento € utilizadaapacrementar e monitorizar a
compreensao. Brown e colaboradores (1983) ja tinbgpecificado que a utilizacéo
deste procedimento induzia actividades cognitivas, como, incremento da atencgao,
organizacéo e integracdo dos novos conteldos mbgcionentos prévios.
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Num segundo estudo, King (1990) atribuiu 0 suceks@uto-questionamento a
sua natureza metacognitiva (compreensdo-monitémae ao papel desempenhado
pelas questdes genéricas na orientacdo da cormstiogéonhecimento dos alunos. Este
investigador concluiu que as questdes genéricasigm no controlo do tipo e do nivel
das questdes especificas colocadas pelos aluntss egiestbes por sua vez
influenciaram o nivel dos pensamentos dos resptoesiefcomo se verificou na
elaboracéo das respostas), resultando uma meli@gampreensao e na recordacao do

contelido da leitura.

Em 1991, King estendeu a sua investigagdo as pgjm#a mais jovens
correspondentes ao 3.° Ciclo do Ensino Basico. eNestso, os alunos foram
organizados em quatro grupos: auto-questionamaerite pares, auto-questionamento
solitario, discussédo e revisdo independente (clair®s alunos do grupo do auto-
guestionamento entre pares foram instruidos pasgaar@m questdes durante a leitura e
para despenderem 12 minutos da sua sessao de astotlicarem e a responderem a
questdes entre os membros do grupo. O grupo degaekiionamento em solitario
utilizou a sessdo de estudo para registar quesgdessurgiram durante a leitura e,
posteriormente, para lhes responder. Os alunosrgiaogda discussdo escutaram a
leitura, seguindo-se uma discussao livre. Os aldmogrupo de controlo escutaram a
leitura e reviram o material de acordo com a sueatégia preferida. Nos testes
subsequentes, ambos 0s grupos de auto-questiomarseperaram 0s grupos da
discussao e da revisao independente. King torraititauir os resultados ao incremento

da metacogni¢ao nos alunos dos primeiros grupos.

Em suma, King (1989, 1990, 1991) demonstrou quet@@uestionamento € uma
estratégia efectiva na revisdo dos apontamentp®reisso, percursora de resultados

escolares mais auspiciosos.

Finalmente, King (1992) investigou, no ambito umd&rio, a revisdo de
apontamentos, em cada uma das seguintes condaftesquestionamento, resumo e
revisdo das proprias anotacdes (grupo de contro®alunos assistiram a uma leitura,
anotaram as informacdes no formato tradicionalostguiormente, utilizaram as trés
estratégias acima referidas. No teste de recordagégiata, os alunos que resumiram
obtiveram melhores resultados do que os auto-gquestores. Estes, por sua vez,

superaram 0S que reviram as proprias anotacfededie de recordacdo apds uma
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semana, 0s auto-questionadores obtiveram result@dasmente melhores do que os
colegas que resumiram e superaram claramente oseguam as proprias anotacdes.
Uma analise das anotacOes da leitura revelou quuoss utilizadores dos formatos
auto-questionamento e resumo incluiram mais idétague 0s colegas que anotaram
convencionalmente, sugerindo que a utilizacdo dedatarminado formato influencia
0s processos de codificacao e revisao. Por ouélasrps, num treino bem desenhado,
tanto o auto-questionamento orientado como o ressfinoestratégias efectivas para a
aprendizagem, mais efectivas do que a simples gamta revisdo das proprias
anotagbes. O auto-questionamento parece ser megsivef do que 0 resumo nos
periodos de espera longos entre a leitura e ddesiposicao.

King, partiihando as ideias de Wittrock, atribuistes resultados a natureza
generativa destas estratégias. Ambas, resumo ejaestionamento, requerem que 0S
alunos construam as suas representacdes sobmeifccadp da leitura. De acordo com
este investigador, o foco principal:

“(...) da estratégia de resumo é estabelecer congdpiErnas entre as ideias da leitura,
enquanto o auto-questionamento promove ambos os tp conecgles, i.e., internas e
externas” (King, 1992, p.317).

Por dltimo, alguns investigadores (e.g., Marchignih988; Ruffini, 1999)
consideraram que a utilizacao sleftwarepode facilitar a revisdo das anotacdes neste
formato ao oferecer um ambiente de aprendizagers ateactivo e possibilitar um
elevado nivel de controlo ao aluno. Os aprendinpgleqm escolher diferentes caminhos
para as suas aprendizagens de acordo com as sogmténcias e objectivos

individuais.

Autoria dos apontamentos

bY

Quanto a relacdo entre a autoria dos apontamentos @ualidade das
aprendizagens, a maioria dos investigadores coeveagideia de que a autoria dos
apontamentos nos quais 0s alunos revéem o0s costelidoaliar auspicia melhores
resultados em diversas provas (e.g., Crooks & kaay 2002; Katayama & Robinson,
2000; Van Meter, Yokoi & Pressley, 1994).

No entanto, alguns investigadores (e.g., Austire, LEnibeault, Carr & Bailey,
2004; Barbetta & Skaruppa, 1995; Barnett, 2003;b&ra2002; Hamilton, Seibert,
Gardner & Talbert-Johnson, 2000; Katayama, CrooR&/diler, 2000; Kiewra, 1985c)
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consideram de todo o interesse complementar aagiigst dos alunos com 0s materiais
(notas guiadascedidos pelos professores, principalmente quatedorre um periodo

de tempo reduzido entre a exposicédo dos contetidms\asao e teste.

Kiewra (1985c) sugeriu que este procedimento c@npgyqualidades especificas
das anotacOes do professor (i.e., extensédo e @oeds informagéo) e do aluno (i.e.,
personalizacdo). O autor considerou, nas sugep#iasnvestigagdes futuras, que seria
interessante averiguar os possiveis efeitos qudifeentes formatos cedidos pelos

professores exerceriam sobre a aprendizagem.

Tentando colmatar esta lacuna, Kiewra e colaboesd(t988) compararam o0s
varios tipos de anotacfes. Nesta investigacdduassescutaram a leitura de um texto
sem proceder a qualquer anotacdo. Uma semana andes bs alunos tiveram um
periodo de revisdo, no qual reviram mentalmerge,3em anotacdes, ou com trés tipos
de anotacdes: texto integraytline e matriz. Apoés o periodo de revisdo, os alunos
completaram trés testes (recordacdo de sinaisplmeconento e transferéncia — sintese
e aplicacdo). Os investigadores concluiram quevis&e de qualquer dos formatos é
mais eficiente do que a revisdo mental. Por owdo,| os alunos que reviram nos
formatosoutline e matriz recordaram mais sinais do que os colegasstexto integral.
Os autores especularam que estas estruturas ajudaralunos a estabelecer conecgoes
internas entre as ideias, facilitando a recuperat@danformacdo. Por sua vez as
anotacbfes em matriz permitiram uma compreensdo pmafanda do conteudo, i.e.,
coneccOes internas e externas, incrementando igipnoia nas tarefas de transferéncia
envolvendo sintese e aplicacdo. Finalmente, ogtgmos que efectuaram a revisdo dos
apontamentos obtiveram resultados semelhantesst® de reconhecimento factual,
aparentemente devido ao facto destes itens eneoiver reconhecimento de factos

isolados, os quais podem nao envolver conecctesat.

Com objectivos semelhantes, Benton e colaborad@®83), num estudo ja
referenciado, no teste de recordacdo (i.e., exp@aéd), vedaram 0 acesso a
apontamentos aos alunos que ndo anotaram ou fewiohas anotacdes dos professores
numa de trés estruturas de apontamentos - convehaaitiine matriz - uma semana
apos a leitura e antes da escrita de uma composicesultados mostraram que 0s
alunos a quem foram facultadas anota¢des em noataatline incluiam mais unidades

de texto nas suas composicfes. Além disso, os slopm anotagcdes em matriz
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escreveram anotacdes mais coerentes. Os autorgsicam que, dado um periodo de
tempo entre a leitura e a escrita, as anotacoesiaeglas permitiam aos alunos escrever

composi¢cdes mais extensas e organizadas.

Mais recentemente, Hamilton, Seibert, Gardner ebérallohnson (2003)

concluiram que as anota¢fes dos docentes:

“(...) fazem a diferenca nperformancedos alunos com dificuldades de aprendizagem e
comportamento disruptivo (...), pelo facto de lhespprcionar oportunidades de se
tornarem aprendizes mais activos” (p.137).

Ainda mais recentemente, Kobayashi (2006) consideresmo que:

“(...) os apontamentos dos professores sdo maiszefoaa melhoria da redacgéo e revisao
das anotagbes dos alunos do que as interveng@g-toeino ou as instrugdes verbais”
(p.473).

Apesar de apoiarem esta acercdo, alguns investgmdannis & Davis, 1975;
Fisher & Harris, 1973; Kiewra, 1984, 1985b, d; RigcKiewra, 1990; Thomas, 1978),
sugerem que esta estratégia pode ter efeitos pomdecentes tanto na qualidade da

aprendizagem como na atitude perante o estudo.

Por exemplo, Kiewra (1984, 1985b, d) ressalvou @gyesar dos alunos terem
adquirido um maior nimero de conhecimentos factuaisnesmo ndo ocorreu nas
aprendizagens de elevado grau de dificuldade apdicacéo, analise, sintese, resolucao
de problemas. Este investigador especulou que @sgies do professor ndo foram
vantajosas para as aprendizagens complexas devitixta da revisdo dos alunos nao

consubstanciar um processamento generativo.

Risch e Kiewra (1990) concluiram que:

“Anotar e rever as proprias anotagdes, anotar er ey anotagdes dos professores e escutar
e rever as anotacdes dos professores séo procédinueneficacia semelhante” (p.357)

suspeitando estes investigadores que:

“Os alunos ndo dominam a matéria o suficiente paliaar correctamente as anotacfes dos
professores” (p.357).

Por outro lado, desde o ponto de vista educacional,
“(...) é problematico que os docentes continuem arced seus apontamentos sem dar
oportunidade para que os alunos os redijam” (Kodlay2005, p.461).
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A dependéncia das anotagbes dos professores podétuio um obstaculo a
aquisicdo de procedimentos de anotacdo efectivagss@rios para se tornarem
aprendizes autonomos (Kiewra, 1989; Powers & PQué&E3).

Em suma, as investigacfes sugerem que a revisapagamentos cujos alunos
sao autores auspicia melhores resultados escodmEs;ialmente no caso em que existe
um lapso de tempo curto entre a leitura e a reftesste. Pelo facto das anotagdes dos
alunos serem relativamente incompletas e imprecisalgumas anotacoes
suplementares, por exemplo, as do professor, p@jietiar numa revisdo preparatoria

para um teste ou na constru¢cao de uma composi¢ao.

Reorganizagéo dos apontamentos

Uma das estratégias para apurar a qualidade déescéas é a sua reconstrucao.
Apos a leitura, os alunos revéem as suas anotactiegam completar os aspectos que
Ihes parecam menos claros (Rickards & Friedmarg)1&iewra (2001, 2002) reportou
gue os alunos que utilizam este procedimento aamémn entre 30% a 50% de novas
informacdes. Estes resultados sédo ultrapassadoaswoem que a reconstrucao € feita

com a ajuda de outros alunos.

O resumo dos apontamentos € outra das formas @m@mnizar. Neste caso, 0s
alunos seleccionam os contetdos essenciais, rebugirbstancialmente a quantidade
de informacao do texto original (Anderson & Hid98D; Brown & Day, 1983; Davis &
Hult, 1997; Hidi & Anderson, 1986, 1987; JohnsoA83). A dificuldade relativa da
consecucao desta tarefa esta associada a factomesatipo de texto (e.g., tematica,
extensdo, complexidade), presenca ou ausénciaxtio ¢eiginal e o proposito do

resumo. No ultimo caso, quando o resumo € panatiieado pelo proprio:

“(...) é escrito para ajudar na compreensdo do temta fornecer um registo escrito da
partes mais relevantes, (...) ndo existindo a presagAgem corrigir os erros ortograficos e

gramaticais, a forma das frases ou a extensaotin(#nderson & Hidi, 1989, p.26)

Por outro lado, quando a intencdo é produzir uramesdos apontamentos para
terceiros:

“(...) o propdsito pode variar desde a demonstragdcampeténcias de sumarizacdo até
estimular o interesse pelo tema. Por norma, o tedaonhece bem o tema e Ié o texto
diversas vezes, estando atento a possiveis e@owmgcais, construco frasica e extensao
do texto (Anderson & Hidi, 1989, p.26)”".
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Os investigadores convergem na assuncdo que esteedpnento esti
intimamente associado a uma compreensao mais pifiims conteldos e com a sua
recordacdo (Davis & Hult, 1997; Paul & Elder, 2000gssley & Woloshyn, 1995;
Valeri-Gold & Deming, 2000; Wittrock, 1990).

Numa tentativa de explicar este fendmeno, Wittr¢t890) sugeriu que um
resumo efectivo é por natureza generativo, ou ssjalunos utilizam as suas préprias
palavras e experiéncias para construir novos sEtigue ndo aparecem no material
inicial, estabelecendo conecc¢bes entre os concpriesentes e 0s conhecimentos e

experiéncias prévias.

Por outro lado, o resumo pode funcionar como umargzgdor avancado,
ajudando os alunos a dirigir a atencao para asnrapdes mais importantes (Anderson
& Armbruster, 1984; Davis & Hult, 1997; Pearson &lBing, 1996). Mayer (1984)
ressalvou de que esta técnica parece ser realmfutieva quando 0s alunos possuem
um processamento da informacgéo eficaz e, simulta@ei®, conhecimentos prévios de

algum relevo.

2.5. Influéncia das estratégias didacticas na tomadle apontamentos

Os professores tém a sua disposi¢cdo uma grandeigedd de recursos didacticos
(e.g.,pistas pausas expositivagjue podem facilitar a personalizagdo dos apornitsee

e, por essa via, promover uma aprendizagem maisgisadiva (Guasch, 2003).

Neste apartado revemos, a titulo de exemplo, algeosrsos didacticos que

contribuem para a melhoria dos apontamentos dosslu

Fontes de informacéao (textoversusleitura)

O registo de anotacbes a partir de textos ou deosgdes orais exigem
adaptacOes auto-regulatorias distintas, fruto deacteristicas de cada um dos formatos
(Gérouit et al., 2001; Kellogg, 1994; Kiewra, 199%vy & Ransdell, 1995; Piolat
2005; Roussey & Piolat, 2003).

Nas situacdes em que as anotacOes sdo obtidasiradpaexposicoes orais, 0S

alunos:
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“(...) estdo atentos a uma grande variedade de sttaiss pelo orador no sentido de
controlar a compreenséo (e.g., fluéncia, mudangagpmsddia, anotagbes no quadro,
instrucdes explicitas para as anotacdes) (Piolat, Olive & Kellogg, 2005, p.293).

Por outro lado, na tomada de apontamentos tendm gmnto de partida um
texto, os alunos utilizam as marcas tipograficdimguisticas presentes no texto para
seleccionar e estruturar a informacdo (Rickardgen-aSullivan & Gillespie, 1997,
Sanchez, Lorch & Lorch, 2001).

Estes dois tipos de fontes distinguem-se quantacdidade de acesso e a
permanéncia das informacoes, factores que saardetertes na qualidade e quantidade
de anotacgdes (Piolat, Olive & Kellogg, 2005).

Quanto ao primeiro aspecto, facilidade de acessdoamacdo, os alunos mais
experientes conseguem ler 290 palavras por mimpptm) num texto corrido e 460 ppm
quando tentam responder a questdes a partir dm fdas exposicdes orais a captacao é
bem mais lenta, com valores entre 100 ppm a 180. pywste sentido, os alunos
parecem ter a sua disposicdo uma maior quanticadéaimacoes a partir da leitura de
textos (Foulin, 1995; Kiewra, 1982; Piolat, 1982n%iels & Dahl, 1975). No entanto,
guando os alunos Iéem apenas anotam entre 42 ar83Kulhavy, Dyer & Silver,
1975), substancialmente menos do que quando es@gdaituras (135 ppm) (Ladas,
1980).

Esta vantagem deve assentar no facto de as exessig@is envolverem
processamentos simultaneos e, pelo contrario, eafost 0 processamento ser
sequencial. Quando os alunos escutam redigem enlt&meo as anotagbes. A
aprendizagem a partir de textos requer que o0s slweguencialmente, alternem entre

leitura e redaccédo de anotacdes (Riley & Dyer, 1979

Quanto ao segundo aspecto, permanéncia da infoomidigivra (1991) constatou
que:

“(...) no formato de texto a informagagérenee, por isso, pronta para ser recuperada; por
sua vez, a informacéo obtida através das expos@@es évolatil, tendo, por isso, de ser
assimilada pela memoaria e rapidamente transposdsagaanotacdes” (p.39).

Neste ultimo caso, os anotadores tém de coordeatangdo com a recuperacao
da informacdo para a compreensdo e producdo esswibaecarregando 0S recursos

limitados do executivo central associados ao psagBsnto, armazenamento e
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recuperacdo da informacdo da memoria de trabalsb @ACarlton, 1953; Baddeley,
1996, 2000; Kobayashi, 2005; Ladas, 1980).

Piolat e colaboradores (Piolat, 2001; Piolat & Bo@004; Piolat, Olive &
Kellogg, 2005; Piolat, Roussey, & Barbier, 2003yein-nos que face a crescente
exigéncia das actividades de anotacao os aluncsnpedcolher dinamicamente entre
duas estratégias principais: reducdo da actividleompreensdo e diminuicdo da
transcricdo. Neste Ultimo caso, a transcrigéwbatim do discurso coloca sérios
problemas psicomotores que os anotadores resolesistiddo da transcricao de letras,
partes ou a totalidade de frases, utilizando piocoeatos de abreviatura. Note-se, no
entanto, que a utilizacdo destes procedimentossenpre é suficientemente efectiva
para superar a variacdo de rapidez entre a prodesgda (lenta) e a producao oral

(rapida).

Dado que na sua esmagadora maioria 0s alunos nmamato a técnica da
estenografia vém-se obrigados a criar o seu prépéimdo de anotacdo. Neste sentido,
existe um leque de praticas de anotacdo muito sificado (Bretzing, Kulhavy &
Caterino, 1987; Hartley & Davies, 1978). Analisea dstrutura das anotacdes
mostraram que as técnicas utilizadas afectam téssnde linguagem, abreviaturas
(e.g., truncar palavras) (cf. Barbier et al., 20@88)taxe (e.g., estilo telegréfico, técnicas
de substituicdo) (cf. Branca-Rosoff, 1998) e o fawnfisico (e.g., tabelas, esquemas)
(cf. Piolat & Boch, 2004) (Piolat, Olive & Kellog@005).

Variagédo na apresentacéo da leitura

“A variacdo da apresentacdo da leitura é um do®riE que maior impacto exerce na

aprendizagem de factos e conceitos” (McCruddeh,e2@04, p.298).

Tal como acima referimos, a velocidade elevadairexdsténcia de um suporte
perene, torna a actividade de anotacdo a partiexp@sicOes orais extremamente

exigente.

Uma das formas de variar a apresentacdo da léttepeti-la. Os investigadores
(e.g., Haenggi & Perfetti, 1992; Kiewra, DuBois,riStensen, Kim & Lindberg, 1989;
Kiewra, Mayer, Christensen, Kim & Risch, 1991; Re2002) convergem na assuncao
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que a releitura, entre outras vantagens, facilitacompreensdo dos conteudos,

clarificando uns e recordando outros.

Kiewra, DuBois, Christensen, Kim e Lindberg (1989pr exemplo, numa
investigacdo em que os alunos escutaram a mestuealeima, duas ou trés vezes,
verificaram que os alunos que escutaram a leitésaviezes anotaram um numero maior
de ideias (41%) do que os colegas que presenciapgamas uma sessao (32%). As
unidades de ideias da leitura foram também claasifis em trés niveis de importancia.
Estes investigadores encontraram diferencas ngn#isativas nos niveis intermédios
de importancia, com 0s alunos gue assistiram &és0gs a registarem 41% das ideias

contra 34% dos que assistiram apenas uma vez.

Outra forma de variar a leitura é fornegestas que salientem as informacdes
mais relevantes, das quais destacamos as segwui&s:da estrutura da apresentacao,
anotagdes sublinhadas, marcas orais, orientacd®e soprocesso de anotagédo e a
melhoria dos apontamentos. As marcas orais sdontéries em voz alta do professor
para orientar os alunos, os guibes das apresentagie esquemas ou graficos que

ilustram a estrutura da unidade tematica.

A literatura diz-nos que a instrucdo explicita ddsrentes pistas, tendo em conta
0s momentos de planificacédo, supervisao e avaligg@mmovem a compreensao dos
conteudos e, consequentemente, o rendimento esdofaralunos (e.g., Baker &
Lombardi, 1985; Bligh, 2000; Guasch & Castelld, 20Riewra et al 1995; O Donnell
& Dansereau, 1993; Scerbo, Warm, Dember & GrasB82;1Titsworth & Kiewra,
2004).

Baker e Lombardi (1985), por exemplo, examinaramragacdes de alunos que
ouviram uma leitura suplementar tendo como apoas dransparéncias que continham
palavras-chave organizadas numa estrutura hiecarqapresentando 35 proposicoes.
Os investigadores verificaram que virtualmente $odws alunos registaram as
informacgdes expressas nas transparéncias, massapéiadas informacgdes adicionais
identificadas pelos investigadores como importar®es outro lado, encontraram uma
relacdo estreita entre as anotacoes e a qualidadalizacido no contetudo estudado. No
mesmo ambito, Scerbo e colaboradores (1992) comgmara eficiéncia relativa dos

sinais falados ou escritos, bem como o momento eenegam emitidos. Os alunos
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escutaram uma leitura no qual alguns trechos faeaitados, na sua parte inicial,
intermédia ou final, com sinais orais emitidos pkditor ou escritos em cartbes. A
forma de avaliacdo do desempenho incluia: a quadeide informacdo anotada e testes
de reconhecimento e recordacdo. No que diz respeoantidade de informacdes
anotadas, estes investigadores verificaram quendinaim, para todos os alunos, ao
longo da leitura. Os diferentes sinais ndo afemstacareconhecimento dos pontos
principais da leitura, mas exerceram um efeitoveslee no reconhecimento da
informac&o menos relevante. Os sinais escritosifanais eficientes do que os falados.
Os trechos sinalizados foram mais anotados queautnsso Finalmente, a emissdo dos
sinais surtiram maior efeito no primeiro e no selgusegmentos. Os autores concluiram
gue o0s sinais, especialmente 0s escritos, no imigi@urante a leitura facilitaram a

retencao imediata do material lido.

Mais recentemente, Titsworth e Kiewra (2004) estaiiaa eficiéncia das pistas
orais, tendo verificado que os alunos que escutavam leitura com pistas registaram
54% dos conteudos principais contra 15% dos ousfaeos. No mesmo estudo,
constataram que os primeiros alunos anotaram 64%6letalhes por oposicado a apenas
29% dos colegas. Estes investigadores concluirambé&am que os alunos com
anotagfes mais completas obtiveram melhores rdssltdanto no teste associado as
ideias principais, respectivamente 15.44 e 2.4Mocaos detalhes, 9.78 e 4.00, numa

escala de zero a vinte.

Outro método de variar a leitura épausa expositivacomo o préprio nome
indica, sdo pausas que permitem discutir e clarific conteddo da leitura e/ou
actualizar as anotacoes. Este®mmentos de tréegupodem reduzir as exigéncias
cognitivas da funcédo codificacdo, permitindo queahsios redijam anotacbes mais
exaustivas e melhor organizadas, acedendo, comgequente, a um processamento
generativo do conteudo da leitura (Faraco & KidaQ3 Kobayashi, 2005; Ruhl,
Hughes & Gajar, 1990; Ruhl & Suritsky, 1995).

Por exemplo, Ruhl, Hughes e Gajar (1990) apresamtarma leitura com e sem
pausas expositivas. Durante as pausas, os alumsharam aos pares, discutindo o
conteudo da leitura, clarificando conceitos ouigordo as anotacdes. Apés as leituras,
foram apresentados dois testes de recordacéo, athatamente e 0 outro uma semana

depois. Este ultimo foi complementado com um tekteescolha mdultipla sobre os
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conteudos da leitura. Os alunos foram avisadoségaealeveriam estudar para os testes
temporalmente mais distantes. Os resultados iraditague as pausas expositivas
melhoravam significativamente a qualidade das zagfies no teste de recordacdo

imediata, mas nao nos testes mais distantes.

Por sua vez, Ruhl e Suritsky (1995), com alunosrguelaram dificuldades de
aprendizagem, apresentaram uma leitura numa dasingey condi¢bes: pausa
expositiva (trés pausas de dois minutos), texto asnideias principais e, finalmente,
uma combinacao das condi¢cdes anteriores. Os estgdanluidos no grupo das pausas
expositivas tiveram um breve treino para as apreadgilizar, procurando melhorar as
anotag0es, clarificar e discutir o contetudo daitejtos pares com maiores dificuldades
tiveram acesso a totalidade das anotacdes. Os salsoloicionaram um teste de
recordacdo livre e as anotacOes foram avaliadascdedo com a sua correccéo
(percentagem total das informacdes correctas eem@gem total das informacdes
parcialmente correctas). No teste de recordacé@e, los alunos que tiveram acesso as
pausas expositivas obtiveram melhores resultadosjue se refere a percentagem das
anotacdes correctas, os trés grupos de alunoseddtivresultados semelhantes. Este
estudo indicou também que a pausa expositiva pede $orma mais efectiva para

melhorar as anotages em leitura variada.

Minucia das informacfes

Outra forma de tentar ajudar os alunos a melhosarsisas anotacdes esta
relacionada com a minucia das informagfes na egfposios conteldos e nas anotagdes
cedidas pelos professores. Numa revisao de 22cssticewra (1985a) verificou que a
maioria (17) referiam que a minucia das exposipieferidas pelos professores tinham
um efeito positivo na qualidade dos apontamentosa eaprendizagem dos alunos.
Outros estudos (Crawford, 1925a, b, c; Hartley &rdhall, 1974; Hartley, 1976)

reportaram resultados semelhantes.

Quanto a minucia das anotacdes cedidas pelos pooéss os dados
remanescentes da literatura referem efg@rsiciososna qualidade das anotacdes dos
alunos e nos resultados escolares, particularnmgprdedo as anotacdes cedidas eram
extensas (Annis, 1981; Collingwood & Hughes, 19K&wra, 1985b; Klemm, 1976;
Morgan, Lilley & Boreham, 1988; Thomas, 1978).
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Por exemplo, Morgan, Lilley e Boreham (1988) inigegstam a relacdo entre o
detalhe informativo dos apontamentos dos professoi@ qualidade das anotagdes dos
alunos, assim como a sua realizacdo em dois testescordacéo de sinais. Os alunos
anotaram sem qualquer ajuda ou receberam, anteederem as informacdes, uma das
trés seguintes ajudas: o texto todo, 0s pontogipdis ou apenas alguns topicos. O
primeiro teste foi aplicado passados dois diassegundo duas semanas apés a leitura.
Os investigadores encontraram uma relacdo inversa e numero das ajudas e o de
anotacdes. Por outro lado, verificaram que os alumjadados com alguns topicos
obtiveram melhores resultados em ambos os tesgtss khvestigadores concluiram
que:

“(...) os handoutscompletos parecem interferir tanto no processoadificacdo, quando
os alunos registam as anota¢cdes, como na recupedacinformacdo transformada no
momento da revisdo” (Morgan, Lilley & Boreham, 1988.16).

Esquematizacao da informacéo

Desde ha muito tempo (e.g., McDaniel & Pressle®7i®aivio, 1971; Standing,
Conezio & Haber, 1970) que esta estabelecido gmueradria associada as imagens €

mais eficiente do que a memdria para as palavras.

Mais recentemente, diversos estudos confirmarara assumpgao nos mais
variados formatos: imagens (e.g., Austin et alQ42dgo, Kiewra & Bruning, 2004),
mapas geograficos (e.g., Kulhavy, Stock, Peterdémgemore & Kipin, 1992),
diagramas (e.g., Winn, 1991), graficos (e.g., Betirdulvenon, Robinson, White &
Stock, 1990), mapas de conceitos (e.g., Lambi@tmsereau, Cross & Reynolds,
1989), organizadores graficos (e.g., Fulk, 2000ncKin, 2000), organizadores
avancados (e.g., Corkill, 1992patlines(e.g., Darch & Gersten, 1986).

Os investigadores ainda ndo chegaram a um acordeeisual quanto as razdes
que estdo por trds deste efeito. Numa revisdo tdeatlira, Levin e Mayer (1992)
identificaram sete explicagbes diferentes (cf. [Rageu, 1989).

No caso especifico dos organizadores graficosnwesstigadores (e.g., Green,
2000; Larkin & Simon, 1987; Plotnick, 1997; Sungliekkaya & Geban, 2001; Winn,
Li & Schill, 1991) concluiram das suas vantagens,eeoutros aspectos, para recordar e
categorizar a informacao, gerar ideias, apoiategiacdo do novos saberes nos prévios,
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detectar concepc¢des erréneas, aumentar a rapidezedso a informacao e incrementar
a organizacao hierarquica dos conceitos.

Como ja referimos, em termos comparativos, os azgedores graficos parecem
ser mais eficazes do que as estrutorgbne na aprendizagem e aplicacao das relacdes
entre conceitos (Katayama & Robinson, 2000; Rolmir&diewra, 1995; Robinson &
Schraw; 1994).

Os organizadores graficos parecem ser especialméosézes nas situacdes onde
os alunos necessitam de ajuda para estabelecamasgodes entre os conhecimentos

prévios e as novas informacdes (Corkill, 1992).

Robinson e Schraw (1994) investigaram, em trésrép®as, a forma como 0s
organizadores graficos podiam comunicar as relagdé® 0s conceitos. Apos lerem
um texto e estudarem num dos seguintes formatganmador graficoputline ou texto
novamente, os alunos foram avaliados pela formabadentificavam, tendo em conta o
factor tempo, as relagbes entre os diferentes @oscés resultados indicaram que,
mesmo num periodo temporal reduzido, os alunosigiimaram organizadores graficos
fizeram julgamentos mais precisos das relacfese eosr conceitos. Os autores
concluiram que os organizadores graficos eram ctaojmalmente mais eficientes,
permitindo um acesso mais rapido a informacdo, npmoacesso comunicativo
designado, como ja referimos, por efeito dos vigadbres. No entanto, esta vantagem

desaparece quando o teste € realizado apos und@eeaespera.

hY

No que diz respeito a utilizagdo dos formatos magioutline Kiewra e
colaboradores (1999) compararam a sua eficaciaésrekperiéncias. Os alunos leram
ou escutaram um excerto e estudaram numa das s=geondicdes: texto integral,
matriz eoutline Ao longo das trés experiéncias, as informacfescqgustavam em cada
um dos formatos eram equivalentes. Os alunos queaam com o formato matriz
bidimensional obtiveram melhores resultados do gsiecolegas. Os investigadores
concluiram que este formato era mais eficiente dieva posicdo relativa das

informacdes e a organizacao espacial das relagbesas diferentes categorias.

Por outro lado, estes investigadores averiguarapotencial didactico destes

formatos em combinacdo com diferentes teméticaggnizacdo, tempo de estudo e
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tempo de avaliacdo, tendo concluido que o formataratriz mostrou-se mais eficaz

nas aprendizagens relacionais, o fornzattine superou o texto integral.

Tecnologias informaticas

Finalmente, abordamos as técnicas educativas adsscias tecnologias
informaticas. Tal como noutras areas, as tecndomiformaticas tém cativado um
namero cada vez maior de educadores (Palaigeorgioals, 2006; Quade, 1996; Van
Meter, 1994; Ward & Tatsukawa, 2003).

Este interesse esta reflectido no crescente nuoerestudos dedicados a esta
tematica (e.g., Azevedo & Cromley, 2004; Dresel &uigwitz, 2006; Hadwin, Winne
& Nesbit, 2005; Igo, Bruning & McCrudden, 2004; Kgama, Shambaugh & Doctor,
2005; Winne, 2006), dos quais resultaram, entrerosutprodutos, programas
informaticos de apoio a tomada de apontamentosjukis referimos apenas alguns dos
mais recentes:VKB (Shipman, Airhart, Hsieh, Maloor, Moore & Shah, 02}
CoNoteS2(Hadwin & Winne, 2001),Hylighter (Lebow, Lick & Hartman, 2004);
Sidenote(Lakmazaheri, 2004)WebAnn(Marshall & Brush, 2004)gStudy (Winne,
Nesbit, Kumar, Hadwin, Lajoie, Azevedo & Perry, BpO=VerNotegPalaigeorgiou et
al., 2006) e ®napShooflga & Shinnishi, 2006).

Estas ferramentas vao desde aplicagdes que pernméatizar anotacdes
directamente até formas de visualizacdo sofistcagae permitem optimizar os

procedimentos de anotacéo (cf. Iga & Shinnishig200

Até que ponto estas ferramentas serdo realmentaze§ num processo tao
dindmico como a tomada de apontamentos? O intedssatado a esta tematica

resultara apenas do efeito produzido peleidadé

Desde os anos sessenta do Século XX, que os ga#stes tém desenvolvido
uma grande variedade de tecnologias com o int@tondlhorar a arte da tomada de
apontamentos. No entanto, as primeiras aplicag@fesmaticas tiveram um sucesso
diminuto, por exigirem um elevado esfor¢co cognitieoimporem uma estrutura
representacional inflexivel (Conklin, Selvin, Buogham & Sierhuis, 2001; Hastings,

Brecklein, Cermak, Reynolds, Rosen & Wilson, 19&laigeorgiou et al., 2006).
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Mais recentemente, a literatura apresenta duasrtes distintas e antagonicas.
Alguns investigadores (e.g., Hadwin, Jamieson-N@elTavish, McNamara & Winne,
2000; Katayama & Crooks, 2003; Slotte, Seppanemk&o& Hakkarainen, 1998;
Trafton & Trickett, 2001) sugerem que as ferramentais actuais sdo de inegavel
valor tanto no registo de anotagfes em suportentético como na compreensao de um
texto em hipertexto. Por exemplo, Katayama e Cr@2R83) investigaram o efeito do
registo de anotacbes em suporte informatico emedede conhecimento (factual,
estrutural e de aplicacdo). Os testes foram am&agin momentos diferentes, de
imediato e apés uma semana. Os resultados mostgranos alunos que utilizaram
suporte informatico obtiveram melhores resultagns,ambos os momentos, nos testes

de aplicacao de conceitos e de recordacdo dawgstdd texto.

No mesmo sentido, Ward e Tatsukawa (2003) aprasemt@as seguintes razdes:

“(...) os documentos digitais sdo superiores aos alarente escritos de diversas formas:
podem ser pesquisados, editaveis e, acima dedédanais legiveis” (p.960),

augurando, por isso,

“(...) que no futuro préximo, a medida que os alumpslhoram a sua proficiéncia e o
hardwareé mais barato e eficaz, as anota¢des atravésmputador serdo cada vez mais
comuns” (p.980).

Palaigeorgiou e colaboradores (2006), para termemarevisdo de autores

defensores deste tipo de formatos, consideraram que

“(...) a crescente acessibilidade a documentos exfitasn forma electronica facilitou a
redaccdo de anotagBes neste formato. Cada vezomgmvens investigadores e alunos
conhecem as potencialidades dos computadores; rarocorganizar as informagfes
electronicamente de forma a obter bons resultadss tarefas que estdo envolvidos.
Desenvolvem continuamente uma mistura de métodusitecas para explorar o nimero
crescente de fontes electrénicas” (p.75).

Outros investigadores (e.g., Azevedo, Guthrie &&ej 2004; Greene & Land,
2000; Marshall & Brush, 2004; Ryan, 2001; ShapiroN&derhauser, 2004), menos
optimistas, consideram que a utilidade praticaamepe da caneta (e.g., custo reduzido,
rapidez, versatilidade, facilidade de utilizacaddrna improvavel que a forma

tradicional seja completamente substituida pelesotegias informaticas num futuro

proximo.

Apesar do pouco consenso entre os investigadoesd@a sua utilidade, estamos

de acordo com a ideia de Lehtinen e Rui (1995),syidinha o interesse de fomentar a
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utilizacdo deste tipo de ferramentas nas salasilde @elo menos junto dos alunos com
dificuldades de aprendizagem.

Relembrando, no entanto, que, tal como referem éssw Brown (1997) e Crook
(2000), as novas tecnologipser sendo sao uma estratégia efectiva de aprendizagem,
constituindo apenas mais um recurso didactico paggprendizagem a partir de um

texto.

2.6. O ensino da tomada de apontamentos

Enquanto educadores tendemos a pensar que os aifinasn as suas estratégias
de aprendizagem ao longo da escolaridade. Afinmads aalguns anos no sistema de
ensino os alunos, de alguma forma, muitas vezedembativa e erro, acabam, com
maior ou menor dificuldade, por encontrar e deskevoasferramentasnecessarias
para lidar com as dificuldades inerentes a progmesscolar. Na realidade, uma parte
substancial dos alunos apresenta dificuldades dendigagem por empregarem
estratégias de estudo ineficientes (Dubois & Stdle97; Rosario, Nufiez & Gonzalez-
Pienda, 2007; Schunk & Zimmerman, 1994, 1998).

No caso particular das anotacdes, a literaturaspacelidade (e.g., Brown &
Smiley, 1978; Hidi & Klaiman, 1983) refere que dgres melhoram o seu desempenho
nos procedimentos de anotacdo ao longo da esaiaticdo entanto, esta melhoria nao
acompanha, muitas vezes, a crescente exigéncia, (eegtricbes temporais,
complexidade dos conteudos). Na realidade, os tigaelores (Baker & Lombardi,
1985; Jackson & Bilton, 1990; Johnstone & Su, 198¥Mullin & Munro, 2003;
Sunderland, Badger & White, 2002) tém constatad® &gl anota¢des dos alunos sao
incompletas, ilegiveis, erroneas e sem ligacaceeadrideias. Por exemplo, Baker e
Lombardi (1985) investigaram as anotacdes de algpues iniciavam um curso de
Psicologia e verificaram que a maioria ndo regast% das informacdes consideradas
como importantes para os exames. Naturalmentejlizaghio de procedimentos de
anotacao tdo rudimentares pode conduzir, e conditp fnrequentemente, a resultados
escolares pobres (Gubbels, 1999; Kiewra, DuBoisis@Gdén, McShane, Meyerhoffer &
Roskelley, 1991; Pressley, Yokoi, Van Meter, Vate&t& Freebern, 1997).
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Quais as razdes para tdo baixa eficdcia nos proeeths de anotacdo? Os
aspectos que mais parecem contribuir para um dorténi rudimentar das técnicas de
tomada de apontamentos s&o: (i) os docentes n&osasarem explicitamente (e.g.,
Guasch, 2003; Guasch & Castelld, 2002; Kiewra, 200@nereo, Carretero, Castello,
Gomes & Pérez Cabani, 1999; Pozo, 1999), (i) a atgho educativa ndo ser
suficientemente reflexiva e diversificada e (iii¥ alunos resistirem a intervencéo
sistematica, alegando habitos de estudo enraizados “provas dadas” (e.g., Bruning,
Schraw & Ronning, 1999; Kobayashi, 2005, 2006; Ma$698; Van Meter, Yokoy &
Pressley, 1994).

E especialmente interessante analisar a relacie est diferentes tipos de
actividades planeadas e a forma como os professsredbordam nas aulas. Alguns
investigadores (e.g., Guasch, 2000; Guasch & Qast2002; Monereo et al2000;
Slotte & Lonka, 1999) verificaram que alguns pretees praticam a troca de
apontamentos entre os alunos. A andlise espedifisasuas ac¢des permitiu constatar
que o sentido e significado que cada professoroliiergava era particular e nao
coincidia com o significado presente na literatespecializada. Esta actividade de
ensino da tomada de apontamentos deveria proparcioma discussdo sobre as
diferentes opc¢des de anotagdo, tendo como objedtiveo ajudar os alunos a anotar de
forma mais consciente e ajustada as suas intenbfie®ntanto, habitualmente, os
professores limitam-se a facilitar a observacéao di@sentes op¢cdes no momento de
anotar, convertendo esta actividade num exercépmo e pouco reflexivo. Talvez por
iIsso, muitos estudantes anotem preferencialment®rde literal, apesar de se lhes

pedir verbalmente para seleccionar e parafrasear.

Por conseguinte, a aprendizagem dos procedimergosndtacdo estad mais
proxima da intuicdo pessoal, que os alunos vaamdio por tentativa e erro, do que
como resultado do seu ensino e treino explicitcsilAsse compreende que apenas
alguns alunos consigam personalizar os seus apentas) e, ainda em menos, 0S que
sdo capazes de inferir (ou de aprender noutroexims) algumas técnicas que lhes
permitam personalizar a informacdo e adaptar oestilo de estudo as exigéncias
educativas dos contextos (Guasch, 2003; Orstei®4;1Pozo, 1987, 1996; Pozo &
Postigo, 2000).
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Muitas vezes, os alunos utilizam estratégias inaadas, ineficazes (quando néo
contraproducentes), resistindo as tentativas paramadificar, tanto no Ensino
Secundario (Faber, Morris & Lieberman, 2000) coradensino Universitario (Barbera,
Castell6 & Monereo, 2003).

Concerteza pelos motivos acima explanados, 0s suds® promog¢ado de
competéncias de estudo incluem invariavelmente vidatles associadas aos
procedimentos de anotacéo (Grasha, 1996; Jewlear&flr@r, 1999; McKeachie, 1999).
Os investigadores tém implementado varios tipomtdevencao, entre os quais: (i) pre-
treino de estratégias de anotacdo (e.g., Spires3)149ii) instrucbes verbais para
aplicacdo de estratégias de anotacédo (e.g., JondgkA); (iii) cedéncia de estruturas
de anotacao no inicio das aulas (e.g., esqueletivizes) (e.g., Kiewra et al., 1995); (iv)
pré-treino de estratégias ou competéncias de myi§ag, 1992); (v) instrucdo verbal
na aplicacdo de estratégia de revisdo (e.g., D&avidult, 1997) e, finalmente, (vi)
complementacdo das anotacbes pessoais com as éotelo® momento de revisdo
(Kiewra, 1985c).

Neste apartado fazemos uma resenha das diferdrmiesagens, destacando, de
entre uma panédplia (e.g., Cleary & Zimmerman, 2@dhevarria, Cronin & Yokoi,
1997; Faber, Morris & Lieberman, 2000; Monereo &d2éCabani, 1996; Monereo et
al., 2000; Romainville & Noel, 2003; Slotte & Lonka,0@), trés grupos de
investigacdo: Universidade de Nebraska, Univergidael Helsinquia e Universidade

Auténoma de Barcelona.

O professor Kenneth Kiewra da Universidade de NsMarag EUA) coordena,
desde o inicio dos anos 80 do Século XX, um dopagrypioneiros na investigacao da
tomada de apontamentos. Mais especificamente, &@rrando a sua atencdo nos
aspectos cognitivos do processo ensino/aprendizdgsta procedimento, e, de facto, é

um dos poucos autores que os analisou com profaeelid

Numa das primeiras incursées nesta tematica, Kiewkketcher (1984) tentaram
ensinar as diferentes formas de tomar apontamaitagés da instrucdo directa. Neste
sentido, informaram os alunos que este procedimaodia ser concretizado de quatro
formas: a sua forma habitual, descrevendo os faldtzdhadamente, construindo mapas
conceptuais e, finalmente, relacionando as ideragcipais. Os apontamentos dos
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alunos foram analisados através da informacéo dhctonceptual e relacional. Os
resultados revelaram que as sugestdes dos pradessa@rceram um efeito diminuto no
comportamento dos alunos. Dada a ineficacia destatégia sugeriram um guido de

apoio.

No mesmo sentido, Kiewra (1985c), concluiu, numasé® da literatura, que um
guido onde constava um resumo das ideias principaihorava a qualidade dos
apontamentos e os resultados escolares dos alsiesinvestigador sugeriu que esta
técnica funcionaria como um organizador avancapmjaado os alunos a focar a sua
atencdo nas ideias cruciais, a guiar o seu compert® e a fornecer sinais efectivos

para a recuperacao da informacéao.

Nos ultimos anos, as suas propostas de ensino estdadas no Sistema de
Representacdo em MatftigBenton et a) 1993; Kiewra, 1994; Robinson & Kiewra,
1995). No ensino deste sistema de representacdprogosta uma sequéncia
metodoldgica que permite ao professor ir cedendontrolo ao aluno, desenvolvendo
este 0 conhecimento condicional sobre a estratigt@mada de apontamentos. Neste
modelo, as estratégias de ensino-aprendizagem desem preferencialmente,
apresentadas em infusdo curricular e ndo isoladisaurso especifico de técnicas de
estudo (Faber, Morris & Lieberman, 2000; PerkinsS&lomon, 1989; Pressley &
Woloshyn, 1995).

Outro grupo que se tem destacado € o da UnivessidiadHelsinquia, coordenado
pela professora Kirsti Lonka. As investigacOesizadias por este grupo estao centradas
nas estratégias que os alunos utilizam quando torapontamentos de forma
espontanea em situacdes naturais, configurandoalm@agem ecologica. Na nossa
opinido este tipo de abordagem promete ser maficpaoque as levadas a termo em

contextos artificiais

Os autores (e.g., Kardash & Amlund, 1991; Wadeth&ra & Schraw, 1990)
sustentam que esta abordagem apresenta importanisacdes praticas, na medida
em que as estratégias utilizadas tém um maior itopa& aprendizagem do que as
induzidas de forma experimental. Por outras patavas estratégias que os alunos

utilizam quando estudam séo diferentes das quetadopm situacdes experimentais,

® Matrix Representation System.
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sendo aconselhavel, por isso, planear as inveégégagm torno de situacfes reais de

aprendizagem.

Este grupo de investigacdo (e.g., Lonka, 1997; hofakAhola, 1995) desenhou
um modelo de ensino/aprendizagem denominado lidstractiva, tendo por objectivo
central estimular uma aprendizagem activa, deseandb modelos mentais funcionais

dos materiais aprendidos.

O modelo de ensino que propdem esta baseado nuewaicdo da teoria de
Vygotski (1962, 1978), na psicologia cognitiva eptla (Bereiter & Scardamalia, 1987,
Carey, 1986; Chi, Glaser & Farr, 1988) e no modeldnstrucdo Centrado no Proc€sso
(Applebee, 1986; Applebee & Langer, 1983; Verm889, 1995).

No quadro 11.2.1. estdo resumidas as linhas orilents desta proposta de ensino

da tomada de apontamentos.

Quadro 11.2.1.- Linhas orientadoras do modelo ddriitdo Activa (adaptado de Slotte
& Lonka, 2003).

Aluno Situacéo de aprendizagem
Conhecer as diferentes estratégias d&Sempre que as  situagbes de
estudo. aprendizagem nado forem efectivas

proporcionar alternativas funcionais.
Transformar o conhecimento num Encorajar os alunos a anotarem e a
texto coerente através de resumos. variarem as estratégias de estudo.
Perceber quando e em que condi¢cde$ornecerfeedbacke modelos para que
as estratégias sao efectivas. as actividades de anotacdes sejam
efectivas.
Consolidar a aprendizagem atravésProporcionar oportunidades para redigir
da revisdo e reconstrucdo dascomposicdes com e sem anotacdes.
anotacoes.
Prestar mais atengdo a qualidade dad/lostrar a forma como diferentes
anotacdes do que a mera revisdo. formatos de anotacdo podem ser
apropriados a diferentes situagdes.
Mostrar o interesse e a eficacia das
actividades de anotacao.

Processo

Produto

O modelo da Instrucdo Activa estd respaldado e préncipios gerais: (i)
diagnosticaras concepc¢des dos alunos sobre os procedimento®tigdo activar os
seus conhecimentos prévios. Diagnosticar a quai@ad nivel destas concepcoes e,
sobretudo, as concepcdes erroneas; as actividagetoqam possivel o diagnadstico,

como, por exemplo, a escrita livre, ajudam també&nalunos a activar os seus

¢ Activating Instruction.
Process Oriented Instruction.
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conhecimentos prévios; (ii) favorecepensamento reflexivé essencial que haja uma
reflexdo dos alunos, por exemplo, em pequenos grugm discussdo, sobre as
estratégias que utilizam; e, finalmente, (iii) fecerfeedbacke proporcionar situacdes
que ajudem a superar as concepc¢des erréneas. Ftampoque os alunos recebam
feedbacktanto dos seus companheiros como do professofinAbizar a instrugéo, é
necessario esclarecer os alunos sobre o seu rdtwedl @ sugerir formas para que
possam melhorar os seus habitos de estudo no f(Blotte & Lonka, 1998, 1999,
2003).

Na vizinha Espanha o grug®INTE (Seminari Interuniversitari en Estrategies
d’Aprenentatggcoordenado pelo professor Carles Monereo da tsideede Autonoma
de Barcelona, também propds uma sequéncia metocmldEara o ensino desta

estratégia de aprendizagem (e.g., Monerea,2@0)0; Pérez Cabani, 1999).

No quadro I1.2.2. apresentamos as fases desta giegppe estd baseada no uso
estratégico dos procedimentos de aprendizagem gteposor Monereo, Castelld,
Clariana, Palma e Pérez Cabani (1994), que, poresjase baseou na ideia de cessacao
do controlo do professor para os alunos (Pressl&jc&ormick, 1995; Rosenshine &
Meister, 1994), ou seja, da regulacdo externa addita-regulacdo no uso de um
procedimento.

Na fase dapresentacdoos metodos principais sdo: instrucao directa,ataggm
e analise de casos. Na instrucao directa, os paks explicam pormenorizadamente
os procedimentos de anotacdo: passos a seguiyadEgas situacdes e aos critérios de
escolha. A modelagem metacognitiva consiste nadamda apontamentos por parte do
professor, expressando e justificando oralmentedexssdes que vai tomando nos
diferentes momentos do processo de anotacéo, kxptio oquandg o comoe o
porquéde proceder de uma determinada forma. Na an&lissasios sdo apresentados
situacdes, reais ou ficticias, em que os alunoggeedanotacdes. O objectivo destas
actividades é analisar e discutir os diferentesgaimentos.

Na segunda fase, o método mais frequente paratarien construcdo do
conhecimento estratégico éirgerrogacao guiadana qual o professor propde um
modelo de interrogacdo que permite valoraomq o quandoe oporquéda utilizagao
de um procedimento. Os autores salientam que esgéasogacdes devem ser fruto da
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discussdo com os alunos na primeira fase de er@iontrolo € cedido gradualmente
aos alunos, ou seja, o professor diminui a sudcfptdo a medida que os alunos
adquirem autonomia. A duracdo desta fase dependevidentemente, do

desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 11.2.2.- Resumo das fases da sequéncia olétpch para o ensino da tomada
de apontamentos (Monereo et aD00).

Primeira fase Apresentacgdo do procedimento que se pretende ensina

Apresentacdo de diferentg

procedimentos de anotacéo "Métodos Instrucdo directa/ Modelagem metacognitiva/ Aslde

casos reais ou ficticios.
Pratica do uso dos diferentes procedimentos de armgiéo.

O professor orienta os alunos. Esta praticaadguiinclui as
seguintes componentes:
- adaptar a ajuda as necessidades dos alunos ntermibado
momento;
- diminuir a ajuda a medida que aumenta a compietéiocaluno;
Segunda fase . A .
e - . - independentemente da competéncia dos alunos,uaa aleve
Prética guiada dos diferentes N ) X o ;
. = aumentar a medida que se incrementa a dificuldadardfa e vice-
procedimentos de anotacao. .
versa;
- a ajuda devera estar orientada de forma a comgjierros e g
melhorar o nivel de competéncia dos alunos;
- a orientacé@o do professor deve diminuir @ medigaos alunos vao
interiorizando o uso estratégico dos procedimedéoanotacao.

Métoda Interrogagdo guiada.
Terceira fase Aumento do nivel de complexidade da préaticeiadia na primeirg
fase, propondo a utilizagdo dos diferentes procendtios aprendidos,

Pratica dos diferente| . ~ . )
. ~ em situacdes e contetdos diversos.
procedimentos de anotacdo em

contextos variados.

[

Métoda Trabalho cooperativo.

Os alunos adquirem experiéncia através da cpratdos
procedimentos de anotacdo. Neste sentido, o poofeteyve retirar,
Quarta fase gradualmente, as ajudas que oferecia em etapasriosede
Utilizacéo estratégica dosaumentando a responsabilidade do aluno. Este dewortunidade
procedimentos de anotac8ogde exercitar a escolha e controlo dos diferenteseuimentos de
aumento da responsabilidade ganotacéo.

aluno.
Métodos Auto-questionamento metacognitivo/ Andlise e aEsélo
metacognitiva.
. O aluno actua de forma autbnoma, tomando as pudprias
Quinta fase deciss N
" . ecisbes no que toca a tomada de apontamentos.
Pratica independente dos ; . . =
. . Este derradeiro passo € fundamental para gasaatlequacéo dos
diferentes  procedimentos de,. . U ~ .
anotacao diferentes procedimentos de anotagéo as situag@eguais o alung

esta imerso.

Na terceira faseé proposto drabalho cooperativocom um tipo de intervencéo
mais indirecta por parte do professor. Esta metmialrequer que os alunos trabalhem
conjuntamente para realizar uma tarefa, assumirdi@ enembro do grupo a sua

responsabilidade (Monereo & Duran, 2001).

Na quarta fase, uso estratégico dos procedimergoandtacdo, os alunos sao

convidados a utilizar o auto-questionamento metaitigg, apoiando-se nos modelos
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de interrogacéo proporcionados pelos professoredj€ztivo ultimo desta actividade é
gue os alunos aprendam a desenhar os seus guideerdegacdo, por outras palavras,
possam autonomamente reflectir sobre as suas @sopecisdes e regular a sua

actuacao.

Outro método utilizado nesta fase emalise e discussdo metacognitivdste
permite avaliar os processos de pensamento dunaet@izacdo de uma tarefa. Assim,
os alunos podem tomar consciéncia das consequédeisssuas decisdes, dos
procedimentos utilizados, das mudancas a realidas @ecisbes tomadas pelos colegas.
Neste momento, a orientagdo do professor deve wlgar,| de forma gradual, a
assumpc¢ao de maior responsabilidade por partelgossano que toca as suas escolhas.

Finalmente, estes autores identificam uma quinge faa qual o aluno auto-
monitoriza 0 desempenho e toma as decisbes magpuadkes tendo em conta as
condicdes especificas em que decorrem as anot&dreslevar esta proposta a pratica,
os professores tém de monitorizar minuciosamerttesempenho dos alunos, uma vez
que, como se depreende desta revisdo, verbalizadifesentes procedimentos é

insuficiente.

2.7. Auto-regulagéo e tomada de apontamentos

Poucos investigadores (e.g., Barbera, Castell6 &eavien, 2003; Pressley et al.,
1998; Ryan, 2001; Van Meter, Yokoi & Pressley, 1,9Wilding & Hayes, 1993)
parecem ter respondido ao repto de Kiewra (1988)esa necessidade de conhecer os
processos auto-regulatdrios associados a tomadpahdamentos. O que 0s autores nos
dizem é que o processo auto-regulatério da tomadapdntamentos é condicionado,
essencialmente, pelos seguintes aspectos: objegtissoais, focalizacdo da atencéao,

relevancia percebida dos conteudos e os conhe@sprivios dos assuntos.

Por ndo encontrarmos na literatura um modelo des&cidos processos de auto-
regulacdo da tomada de apontamentos, optdmos podazbalguns dos processos
importantes na auto-regulacdo da tomada de apontasnendo em conta as fases do
modelo da auto-regulacdo proposto por Rosario (@00Rlanificacdo, Execucao e

Avaliacéao.
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Dos processos tipicos da fase de planificacdomvesiigadores da auto-regulagéo
da tomada de apontamentos referem apenas o0s oomeindéos prévios e o
estabelecimento de objectivos. Os conhecimentaggsrédo um dos factores que mais
contribui tanto para a aquisicdo de novos conhetimsecomo também para a redaccao
de anotacdes de qualidade (Butler & Winne, 199&nk& Aharon, 2003; McNamara,
Kintsch, Songer & Kintsch, 1996; Pressley et a@97, Slotte & Lonka, 2003; Van
Meter, Yokoi & Pressley, 1994). Por exemplo, Pegsé colaboradores (1997)
consideram que muitos dos processos criticos gdeacsonar e compreender 0S Novos

conteudos dependem efectivamente dos conhecimaréaes, incluindo os seguintes:
“(...) (@) conseguir uma visdo global do texto pamedminar quais 0s aspectos mais
importantes para comecar uma leitura mais minudjaspg (b) atencéo selectiva para as
informacdes mais relevantes durante a leitura ((c))predizer e formar hipoteses sobre o
que estd num texto (...); (d) relacionar os novosheoimentos (...); (€) Interpretar o
conteudo de um texto (...); (f) avaliagdo de um téxtd. Em resumo, sem conhecimentos
prévios relevantes a leitura € muito menos actigdtiea, comprometendo a compreensao”
(Pressley et al., 1997, p.6).
Quanto ao estabelecimento de objectivos, a litexatonverge na assuncao de que
a maioria dos alunos orienta as suas anotacOem@i@s previamente estabelecidas,
destacando-se como principal objectivo a obtenedwmoas resultados escolares. Alguns
alunos afirmaram possuir mais do que um objectivmcipal, mudando a sua
importancia relativa ao longo do tempo. Para ofs)ga(em) os alunos tém que
alcancar um conjunto de objectivos secundariosiggleem o controlo volitivo e da
atencéo, registar e organizar a informacéo patdizauna preparacdo das situacoes de
avaliacdo ou na realizacdo dos trabalhos de cdsartldy & Marshall, 1974;

MacManaway, 1968, Van Meter, Yokoi & Pressley, 1994

Para a fase de execucdo da auto-regulacdo da tomh@dapontamentos
encontramos na literatura a focalizacdo da ateecaorelevancia dos contetdos. A
focalizacdo da ateng&o, um dos processos mais tiamp@s no auto-controlo da tomada
de apontamentos, permite a concentracdo, evitaadiwrés distractores e outros
acontecimentos exteriores a tarefa. Relembramos aqywocesso de anotacao €,
especialmente nas exposi¢des orais, extremamaera@mitio, provocando, por iSso, uma
sobrecarga na capacidade de processamento cogiilager & Moreno, 2003;
McCrudden et al., 2004; Rosério, 2005; Sweller,9)98lIguns estudos (e.g., Garcia et
al., 1998; Snow, Corno & Jackson, 1996; Wilding &yds, 1993) evidenciaram

também a importancia da focalizacdo da atencdo pagficacia do estudo. Neste
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sentido, dada a sua importancia para a qualidadeatiaacéo escolar, os alunos devem
estar centrados tanto nas tarefas que decorremlaae aula como nas actividades de
estudo pessoal em casa. Por outro lado, os proéssdevem planificar com pormenor

as suas actividades de instrucdo, adequando, ami@s aspectos, a luminosidade, a
disposicéo espacial dos alunos, a dificuldade sidade dos conteddos ou o ritmo e
extensdo das apresentacgoes.

Em relacdo a relevancia dos conteudos, como semagkerar, 0s alunos mostram
maior empenho quando procuram registar e estabealelegdes entre as informacdes
percebidas como mais relevantes (Van Meter, YokoiP&ssley, 1994). Mais
recentemente, Barbera, Castell6 e Monereo (2008¢rsam que, na presenca de
conteudos importantes para superar as situacdasatiacdo, os alunos apresentavam
uma melhoria nos niveis auto-regulatorios (e.gjealvos concretos, realistas e
avalidveis, comportamento fortemente motivado, isiedevados de atencdo), que se
reflectiam nos melhoramentos sucessivos das arestag) posteriormente, nos seus

resultados escolares.

Finalmente, para a fase de avaliacdo realcamogtasdades de revisdo dos
apontamentos. E nas actividades de estudo pess®al maioria dos alunos avalia com
maior rigor a qualidade das anotacdes que redigidendo sempre que se mostrarem
insatisfeitos, reorganiza-las. Como ja referimas,atunos podem utilizar diferentes
estratégias para proceder a esta reorganizacamsteaindo-as e completando-as (cf.
Kiewra, 2002) ou resumindo-as (cf. Davis & Hult,979, e, se for o caso, tirando

ilacOes sobre as mudancas a implementar nas tordagg®ontamentos subsequentes.
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1. Método
1.1. Introducéo

Uma vez analisada a literatura na auto-regulacé@pdandizagem e na tomada de
apontamentos, € possivel extrair algumas conclupiesrientam a parte metodologica

e justificam a forma como abordamos o tema.

Genericamente, nesta investigacdo, procurdmos cenbeelacdo entre a tomada
de apontamentos e a realizacdo escolar desde @ep@ra do modelo sociocognitivo
(cf. Bandura & Wolters, 1963; Bandura, 1977, 191486, 1989, 1997), que incorpora,
entre outros conceitos importantes, a nocao de lagel® ou a de aprendizagem
vicariante como formas de aprendizagem social, terinismo reciproco, a auto-

eficacia e o construto de auto-regulacao.

Mais especificamente, discutimos a auto-regulagiaptendizagem e a tomada
de apontamentos recorrendo ao modelo das fasésasigiroposto por Zimmerman
(1998, 1999, 2000a, 2002) e adaptado ao modelo Ph&tARosario (2004b, 2005;
Rosario et al., 2003; Rosario, Mourao, Trigo, NU&e@onzalez-Pienda, 2005). Nestes
modelos, e como ja referimos, a aprendizagem a&golxda é descrita como um
conjunto de processos triarquicos, proactivos etikess, adaptados para a obtencéo de
objectivos pessoais dos alunos, como um ciclo omdeedbackdas realizacdes
precedentes é utilizado pelo aluno para fazer aptagbes necessarias durante as
actividades que esta a realizar. Estes ajustamtatesas tarefas de aprendizagem (nas
estratégias, cogni¢des, afectos e comportamemesjam-se indispensaveis em virtude
da interrelacdo entre os factores pessoais, coamperitais e ambientais e as realizagdes
escolares. Esta dindmica obriga o aluno a uma aoesmonitorizacdo do seu processo

de aprendizagem.

Como ja referimos, poucos investigadores estudarsn processos auto-
regulatorios associados a tomada de apontamentsarapla relevancia da auto-
regulacdo da aprendizagem e dos processos de dedacgvisdao dos apontamentos
para a compreensao dos conteudos escolares. Nesidos a escolha desta teméatica
relaciona-se com a sua importancia para o sucesstae dos alunos e com o desejo de

contribuir para colmatar algumas lacunas que earifios existir nesta area de estudo.
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A opcédo pela Matematica esteve relacionada concto f@e leccionarmos esta
disciplina, com o0 seu peso e importancia no cuaiocgscolar, tanto pela sua
contribuicdo para o desenvolvimento cognitivo dosm@s como pela sua utilidade na
vida adulta, e procurarmos contribuir, a nossalaspara o incremento dos resultados
escolares dos alunos que, como se sabe, deixalgleite, muito a desejar (cf. Furner,
Yahya & Duffy, 2005).

1.2. Desenho

Na realizacdo deste trabalho de investigacdo, pAowms, num primeiro
momento, conhecer 0S processos auto-regulatéribbzando o Inventario dos
Processos Auto-regulatérios dos Alunos (revistoPA@Ar), e de tomada de
apontamentos, através do Inventario dos Processtsrégulatérios da Tomada de
Apontamentos (IPATA) e as funcbes da tomada de tapwmtos, recorrendo ao
Inventério das Fun¢Bes da Tomada de ApontamenkdsAJl Nesta fase do nosso
estudo, recorremos a uma amostra de 594 alunosé&poanos correspondentes ao 3.°

Ciclo do Ensino Basico.

O IPAAr é uma versao actualizada do IPAA (cf. Rosério, B)@presentando
neste novo formato nove itens, trés para cada &ase-regulatoria (Planificacéo,
Execucdo e Avaliagdo). Adoptamos esta denominaeé® @s trés fases de forma a

enfatizar o caracter processual da auto-regulag@pendizagem.

A construcédo do IPATA resultou da necessidade,esgar na literatura da area
(cf. Boekaerts & Cascallar, 2006; Boekaerts & Cor2005; Cleary & Zimmerman,
2004; Perry et al., 2002; Rosario, Nufiez & Gonz&8lenda, 2007; Schunk, 2005), de
especificar o dominio no qual os alunos exercemomirglo dos processos auto-
regulatorios da aprendizagem de modo a incrememtéiabilidade dos resultados

obtidos.

A auto-regulacdo e as funcdes cognitivas da tontedapontamentos foram
avaliadas como uma atitude, utilizando questiosade auto-relato (cf. Boekaerts &
Corno, 2005). Esta metodologia esta orientada paestabilidade das percepcdes e
comportamentos, tendo permitido grandes avancasomgpreensdo da aprendizagem

auto-regulada, sendo a mais profusamente utilizada,ser eficiente, econémica e
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rapida na sua aplicacdo e cotagcdo (Denzin, 197#8ckP& Middleton, 2002; Winne,
1997; Winne & Stockley, 1998). Por outro lado, derdntes metodologias (entrevistas,
observacado, inquéritos, ...) apresentam pontos faetdsacos e revelam aspectos
distintos da “realidade”, ndo se podendo, por idsagr que qualquer um dos métodos é
a priori superior a outro, cada um deles tem potencial foan@cer diferentes tipos de
informacéo e responder a diferentes tipos de geestie investigacdo (Brewer &
Hunter, 1989; Patrick & Middleton, 2002; Tashakk&rieddlie, 1998, 2003).

Num segundo momento, apos a validacdo dos insttosiedelineamos um
modelo de equagbes estruturais, construido a phthevisdo da literatura da area, e
testamos 0 seu ajustamento a matriz dos dadossbtitna amostra de 250 alunos do

9.9 ano de escolaridade.

Finalmente, com o intuito de compreender de umandomais profunda o
processo da tomada de apontamentos, analisandaondefarma mais detalhada a
qualidade dos apontamentos dos alunos, filmamos alias de Matematica
(correspondentes a uma das sete unidades lecbvagrama oficial) em duas turmas
do 9.° ano de escolaridade de uma escola E.B @8,total de 43 alunos. Escolhemos
as turmas cujos alunos, globalmente, obtiveram elbares e as piores classificagcoes
no final do primeiro periodo a disciplina de Mate¢ice procurando evitar possiveis
enviesamentos. Posteriormente, e recorrendo asasalie regressao linear multipla,
investigahmos que variaveis, dentro das tomadasosaaninvestigacdo, explicam o

processo de tomada de apontamentos.

Na classificagdo do nosso trabalho tivemos em cantagestdo de Almeida e
Freire (1997) de que:

“Varios critérios podem ser utilizados para deserewu elaborar taxonomias de

investigacdo em Psicologia e Educacéo” (p.26).

Neste sentido, podemos concluir da leitura do quddd.1. que se o critério de
analise escolhido for o da profundidade do estoddesenho é do tipoorrelacional,
uma vez que esta essencialmente voltado para areengdo e a predicdo dos
fendmenos através da formulacdo de hipoteses ssbrelacBes entre variaveis. Se a
variavel critério € de caracter temporal, entda @stestigacdo apresenta um desenho
transversal uma vez que ocorre uma avaliagdo comparativardpog escolares e

etarios diferenciados, ndo controlando os efeites ggracdo. E, também, uma
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investigacdo maioritariamentgiantitativg uma vez que as varidveis sdo medidas desta
forma, embora apresente uma tonica qualitativa dgunes das suas etapas,
nomeadamente no processo de categorizacdo dosaq@mibs dos alunos recorrendo a
analises de conteudo. Finalmente, tendo em comigas onde ocorre, pode dizer-se
que € umadnvestigacdo de campoma vez que se realiza no local onde ocorrem 0s

fenédmenos a estudar.

Quadro 111.1.1. - Resumo do desenho do trabalho.

Primeira fase
Revisdo da literatura e de documentos oficiais,mpgepermitiram concluir da importancia da auto-
regulacdo da aprendizagem e da tomada de apontsmwenprocesso ensino/aprendizagem.

Segunda fase

Elaboracéo de:

. Ficha de Dados Pessoais dos Alunos (FDPA);

. Inventério dos Processos Auto-regulatorios damés (revisto) (IPAAr);

. Inventario dos Processos Auto-regulatérios daddarde Apontamentos (IPATA);

. Inventario das Fun¢des da Tomada de Apontamé€ifios);

. Estabelecimento do critério e da respectiva grdthavaliacdo da qualidade dos apontamentos|
. Grelha de avaliacdo dos trabalhos de casa;

. Ficha de avaliacdo dos conhecimentos prévios;

. Ficha de avaliacdo dos conhecimentos.

Seleccdo da amostra geral.

Seleccdo de duas turmas do 9.° ano de escolaridadérea Curricular (Matematica) e dps
conteudos (Equacdes do 2.° grau com uma incograta)o estudo de caso.
Valida¢do dos instrumentos.

Terceira fase
Aplicacdo dos instrumentos elaborados;
Registo das aulas em video;
Andlise dos apontamentos da unidade em estudo;
Registo da avaliacdo do final de ano e do exanMatematica.
Quarta fase
Andlise e tratamento estatistico dos dados obhidastudo.

1.3. Hipdteses de investigacéo

De acordo com o0s objectivos anteriormente desc(td.2.2., pp.14-16) varias
hipoteses estruturam a parte empirica desta teseque diz respeito ao primeiro
objectivo, analise da dimensionalidade e da esagio hierdrquica dos instrumentos
de avaliacdo (IPAAr, IPATA e IFTA), construimos gz os dois Ultimos inventarios
tendo por base a literatura da area. Neste serdgtabelecemos a seguinte hipotese
especificando-a nas sub-hipoteses subsequentes:

H1. Os instrumentos de avaliacdo apresentam ceefés adequados de validade de
construto.
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H1.1. A matriz empirica dos dados da nossa amaegtista-se a matriz do modelo
proposto (trés factores de primeira ordem) paraan@rtario dos Processos Auto-
regulatdrios dos Alunos (revisto) (IPAAr).

H1.2. A matriz empirica dos dados da nossa amegtista-se a matriz do modelo
proposto (trés factores de primeira ordem) paranv@rtario dos Processos Auto-
regulatérios da Tomada de Apontamentos (IPATA).

H1.3. A matriz empirica dos dados da nossa amegtista-se a matriz do modelo
proposto (dois factores de primeira ordem) paravertario das Funcdes da Tomada
de Apontamentos (IFTA).

O segundo objectivo desta investigacdo esta odenp@ra a comprovagdo da
viabilidade do modelo proposto. Este modelo, degordos processos da tomada de
apontamentos dos alunos, hipotetiza e especifieardmadas relagdes causais entre as
variaveis, nunca perdendo de vista o racional ¢edaissociado ao modelo ciclico de
Zimmerman (2000a) e ao modelo PLEA de Rosério (BD(este objectivo emerge a
seguinte hipotese:

H2. O modelo proposto representa as relacfes antvariaveis existentes na nossa matriz
empirica.

No ambito das relacbes constantes no modelo hipadet para os alunos do 9.°
ano de escolaridade, assumimos, por parcimoniacgda um dos construtos afecta
unicamente os seus itens especificos (cf. Byrn@l,2012) e as relacdes entre variaveis
exdgenas e endogenas sao representadas por ufm) afantre as enddégenas por beta
(B). Neste sentido, estabelecemos as seguintes pgote$es, que orientam as
especificacdes apresentadas:

H2.1. A auto-regulacdo da tomada de apontamentssalimos é influenciada pelas
funcBes da tomada de apontamentos.

H2.2. A auto-regulacdo da aprendizagem influi n@o-aegulacdo da tomada de
apontamentos.

H2.3. A auto-regulacdo da tomada de apontament®xexum impacto positivo nas
notas obtidas na disciplina de Matematica.

H2.4. A auto-regulacdo da aprendizagem dos aluresce um impacto negativo no
namero de retencdes.

H2.5. A auto-regulacdo da aprendizagem dos alurexce um impacto negativo nas
faltas a disciplina de Matematica.

H2.6. As retencdes tém um impacto negativo nasraiiidas no final do ano lectivo a
disciplina de Matematica.

H2.7. A nota de final de ano da disciplina de Ma#oa esta relacionada com a nota
obtida no exame nacional de Matematica.
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H2.8. A assiduidade influi nas reten¢fes dos alunos

Um segundo aspecto deste objectivo esta centradodaise mais detalhada dos
processos auto-regulatérios da tomada de apontasment duas turmas do 9.° ano de
escolaridade, procurando responder a seguintegguest

(Q1) Em que medida a Nota obtida na ficha de ag@tiados conhecimentos pode ser

explicada pelas seguintes variaveis: Tempo de @stanhecimentos prévios, Habilitacdo
escolar dos encarregados de educacéo, Faltas emMette e Qualidade dos apontamentos?

1.4. Participantes

Este estudo incidiu numa parcela da populacdo astiidportuguesa que
frequentou no ano lectivo de 2005/2006 os 7.°e8>*° anos de escolaridade do 3.°
Ciclo do Ensino Basico. Esta amostra foi recoll@datrés escolas do Ensino Basico de
perfil tipicamente urbano, situadas em zonas imdligadas do Distrito do Porto. A

maioria dos alunos da nossa amostra pertence agimns@rio-econdomico medio-baixo.

Seguidamente passaremos a descrever as nossasaarapstuncao das seguintes
variaveis:Sexq Ano escolarldadee Escola

Amostra para validar os questionarios (IPAAr, IPATA e IFTA)

Participaram neste estudo 594 sujeitos, dos quaai@ria, 341 (57.4%), pertence

ao sexo feminino e 253 (42.6%) ao sexo masculino.

No que diz respeito ao ano de escolaridade, 14thal(25.1%) frequentam o 7.°
ano; 182 alunos (30.6%) o 8.° ano e estdo inscnitn®.° ano de escolaridade 263
alunos (44.3%), com predominio do sexo femininotedos os anos de escolaridade.
No quadro 111.1.2. apresentamos uma distribuicdgutda dos alunos segundo o ano de

escolaridade e o sexo.

As idades dos alunos da nossa amostra distribueznise os 11 e os 18 anos
(M=13.98; DP=1.17). Os alunos do 7.° ano apresentaia média etaria de 12.9 anos
(DP=.93), os alunos do 8.° ano uma média de 138 @P=.97) e os alunos do 9.° ano
uma média de 14.7 anos (DP=.84). Como facilmentegose constatar, a maioria dos
alunos apresenta idades ajustadas ao ano escel&equenta.
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Quadro Ill.1.2. — Distribuicao dos alunos por sexano de escolaridade.

Ano Sexo |Freq % | Total %
Masc 65 10.9
o
e Fem 84 14.2 g Zed
go | Masc | 89 15 g5 306

Fem 93 15.€

Masc 99 16.7
o
el Fem 164 27.€ AsE and

Relativamente aos estabelecimentos de ensino @eséodoriginarios os alunos, a
maioria, 319 (53.7%), provém da Escola Béasica 8e 3.° Ciclos em que realizamos o
estudo de caso (descrito em seguida), no qual mgrgmos os trabalhos de
investigacdo mais especificos, i.e., filmagens aldas na disciplina de Matematica,
analise dos cadernos diarios, avaliacdo de conketi®s prévios e resultados escolares
obtidos numa matéria previamente escolhida. Aslasdodsicas (2.° e 3.° Ciclos)
restantes, contribuiram respectivamente com 1#8al(29.1%) e 102 alunos (17.2%).

Amostra para a analise de equacdes estruturais

A amostra tomada para contrastar o modelo de eqaagiruturais € constituida
pelos 263 alunos do 9.° ano de escolaridade dases@las que participaram nesta
investigacdo. Por parcimoénia, ndo descrevemos amstastra uma vez que os dados

estatisticos estao descritos acima.

Amostra para o estudo de caso

Em relacdo aos 43 alunos das duas turmas (A e B).°dano de escolaridade
escolhidos para o estudo de caso, 12 (27.9%) paaeaa e 31 (72.1%) sao raparigas. A
idade varia entre os 14 e os 17 anos, apresentandanédia de 14.7 anos (DP = .83).
Como ja referimos, escolhemos as turmas cujos alobtiveram, em termos meédios, as
melhores e as piores classificacdes no final dongiro periodo a disciplina de
Matematica, de modo a alargar o espectro mostral.

1.5. Instrumentos e medidas das variaveis

Em seguida descreveremos os instrumentos e as aseqiice permitiram aferir

cada uma das variaveis presentes no nosso tratalinoestigacao:

1. FDPA (Ficha de Dados Pessoais dos Alunos)
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2. Apresentacdo dos inventarios (IPAAr - Inventados Processos Auto-
regulatério dos Alunos [revisto]; IPATA - Inventdridos Processos Auto-
regulatorios da Tomada de Apontamentos; IFTA - mt&eo das Funcdes da
Tomada de Apontamentos)

. Grelha de avaliacéo da qualidade dos apontasento

. Ficha de avaliagdo dos conhecimentos prévios

. Ficha de avaliacédo dos conhecimentos

. Grelha de avaliacéo dos trabalhos de casa

(9206 B =N O]

Por outro lado, analisaremos também as classisagbtidas pelos alunos no
final de ano lectivo e no exame nacional na digtpte Matematica e forneceremos

informacdes sobre os procedimentos utilizadosImafjem das aulas.

1.5.1. FDPA (Ficha de Dados Pessoais dos Alunos)

Com a Ficha de Dados Pessoais dos alunos (cf. A€o apresentada
simultaneamente com os trés inventarios, procedea-gecolha das variaveis socio-
demograficas ja apresentaddsxo(categorizado com 1 - rapazes e 2 - raparigas),

escolar(categorizado com 7 - 7.° ano, 8 - 8.° ano e 9 arth de escolaridade)dade

1.5.2. Habilitagdes escolares dos progenitores

A variavel Habilitacbes escolares das maes (pasifeegadas(os) de educacao
foi avaliada através de uma pergunta com respastdoamnato de escolha multipla
presente na Ficha de Dados Pessoais dos AlldHailitacbes escolares da minha
mae”, com as seguintes possibilidades de respaséaao 9.° ano; até ao 12.° ano;
Curso superior; Pés graduacéo (mestrado ou douteatm)

Da leitura do quadro I11.1.3. podemos concluir gue&smagadora maioria dos
encarregados de educacao possui habilitacbes escal# ao 9.° ano de escolaridade,
515 (86.7%) pais e 513 (86.4%) maes. Note-se guéntero de licenciados e com o
12.° ano é bastante similar, respectivamente, 284)3e 36 (6.1%) — pai, e 31 (5.2%) e
34 (5.7%) - mae. Como seria de esperar, apenasninaia possui como habilitagéo
uma pos-graduacéo, 5 (0.8%) em ambos os casosltifay refira-se que os alunos néo
explicitaram as habilitacdes dos encarregados deagdo em 15 (2.5%) casos para 0s

pais e 11 (1.9%) para as maes.
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Quadro I11.1.3.- Distribuicdo das habilitagbesrhitéas dos encarregados de educacéo.

Hab. escolares| Enc. de Educacdg Freq % Freq ¢
Pai 515 86.7
9.2 ano =
Mae 513 86.4
129 ano Pai _ 36 6.1
Mae 34 5.7
. . Pai 23 3.9
Licenciatura —
Mae 31 5.2
; .| Pai 5 0.8
P6s-graduacao =
Mae 5 0.8
~ Pai 15 2.5
Nao resposta —
Mae 11 1.9

Nos quadros IIl.1.4. e 111.1.5. podemos observan eonaior detalhe a distribuicdo

das habilitagdes dos encarregados de educacaa@deascolaridade.

Quadro 111.1.4.- Distribuicdo das habilitacbes gums/encarregados de educacao por
ano de escolaridade.

Habilitacbes escolares dos pais/encarregados dagi
SIE &0 cli @ Curso Superior| Pés-graduacaq Nao resposta
9.°Ano 12.° Ano
7.°Ano | 128 (85.9%) 8 (5.4%) 5 (3.4%) - 8 (5.4%
8.2 Ano | 155 (85.2%) 12 (6.6%) 7 (3.8%) 5 (2.7%) 135%)
9.° Ano | 232 (88.2%) 16 (6.1%) 11 (4.2%) - 4 (1.5%
Total 515 (86.7%) | 36 (6.1%) 23 (3.9%) 5 (0.8%) 15 (2.5%)

Como podemos constatar da leitura dos quadrossaghdicdes das habilitacbes
dos pais e das maes por ano de escolaridade dantbagimilares destacando-se que é
no 8.° ano de escolaridade que se encontram os peis (2.7%) e as quatro maes

(2.2%) pos-graduadas.

Quadro Il1.1.5. - Distribuicdo das habilitacdesnd@e por ano de escolaridade.

Habilitagbes escolares das mées/encarregadas dacédu
ate ao ate ao Curso Superior  Pos-graduacao| N&o resposta
9.°Ano 12.° Ano
7.°Ano | 132 (88.6% 5 (3.4%) 7 (4.7%) 1 (0.7%) &{B)
8.° Ano | 152 (83.5% 9 (4.9%) 13 (7.1%) 4 (2.2%) 28%)
9.°Ano | 229 (87.1% 20 (7.6%) 11 (4.2%) - 3(1.1%
Total 513 (86.4%)| 34 (5.7%) 31 (5.2%) 5 (0.8%) 11 (1.9%)

1.5.3. NUmero de retencdes

A variavel numero de retencBes dos alunos foi abtid da Ficha de Dados

Pessoais dos Alunos com uma questdo de respostaadiNo quadro 111.1.6., esta
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patente o numero de retencbes dos alunos repartidims anos de escolaridade

respectivos.

Quadro IlI.1.6. - Numero de reten¢des por ano delasdade.

0 1 2 3 4 N&o resposta
7.2ano| 99 (66.4%) 32 (21.5% 13 (8.7%) 4 (2.7%) - 1 (0.7%)
8.ano| 136 (74.7% 31 (17%) 9 (4.9%) 3 (1.6%) 1.8%) -
9.°ano| 180 (68.4% 58 (22.1% 21 (8%) 2 (0.8%) (0.8%)
Total | 415 (69.9%) | 121 (20.4%) | 43 (7.2%) | 9 (1.5%) | 3 (0.5%) 3 (0.5%)

Como se pode observar através da leitura do quAdr®., a maioria dos alunos
da nossa amostra nunca reprovou, 415 (69.9%). &dantes, 121 (20.4%) apresenta
uma retencao, 43 (7.2%) duas retencdes, 9 (1.58%)raétencdes, apenas trés alunos
referem quatro retencdes (0.5%) e 3 (0.5%) nadaatgshm a sua situacao. De realcar
o valor bastante significativo atingido pela petagem de alunos que ja reprovou no
total da amostra 176 (29.6%).

1.5.4. Apresentacgdo dos inventarios (IPAAr, IPATA ¢éFTA)

Neste apartado apenas fazemos uma breve apresedtacéventarios utilizados
nesta investigacado (IPAAr, IPATA e IFTA), uma vareca sua construcao e validacéo

sera analisada em pormenor no apartado Il1.2..

A auto-regulacao da aprendizagem dos alunos da ramssestra foi avaliada com
o Inventario dos Processos de Auto-regulacdo dasosl (revisto) (IPAAr). Este
questionario com nove itens, resultou de alteraddod®AA, com doze itens, validado e
aplicado na populacdo portuguesa por um grupo destigacdo da Universidade do
Minho (cf. Costa, 2005; Cunha, 2002; Guimaraes6200ourdo, 2005; Pereira, 2007,
Rosario, 2004b; Roséario, Mourdo, Soares, Nufez,z8er-Pienda, Solano, Gracio,
Chaleta, Simées & Guimaraes, 2005;), em amostras2doe 3.° Ciclos do Ensino
Basico. Reportando-nos ao estudo de Rosario, Mpuaares, Nufez, Gonzalez-
Pienda, Solano, Gracio, Chaleta, Simfes e Guimaf2@85), os valores para a
consisténcia interna revelaram-se bastante robstos87), tendo a analise factorial
exploratdria revelado uma Unica dimenséo explieadiv construto, explicando 38% da
variancia total. Estes investigadores néo viranficoadas as suas expectativas de que

os alunos da sua amostra discriminariam o procassBregulatério da aprendizagem
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em trés factores (Planificagdo, Execucéo e Avadpgdnforme o pressuposto tedrico
no qual estava andaimado, o modelo das fasesas@i& Zimmerman (2000a, 2002) e o
modelo PLEA de Rosario (2004b), descritos na liteeada area, tendo sugerido

aqueles autores que tal se deveria a ciclicidadguaixessos auto-regulatorios.

Nesta investigacdo abordamos novamente a dimelidixia@ e estrutura deste
inventario. Neste sentido, hipotetizamos um moga@ o IPAAr com uma estrutura

trifactorial, contrastando-o com uma analise faat@monfirmatoria.

Por sua vez, a auto-regulacdo da tomada de apant@sn®i avaliada com o
Inventario dos Processos Auto-regulatérios da Taemdel Apontamentos (IPATA),
construido de raiz nesta investigacdo. Este questmpossui nove itens, trés em cada
uma das fases do modelo ciclico elaborado por Zimmmawe (2000a, 2002) e do modelo
PLEA de Rosario (2004b) para a aprendizagem agtadada, resultando também das
contribui¢Bes tedricas dos investigadores da &esstlido da tomada de apontamentos
(e.g., Guasch, 2003; Kiewra, DuBois, Christian, kiase, Meyerhoffer & Roskelley,
1991, Piolat, Olive & Kellogg, 2005; Van Meter, Yaik& Pressley, 1994).

Na teoria sociocognitiva, que andaima esta invaséig, a auto-regulacdo ¢ um
processo ciclico de interacgfes reciprocas entcengportamento, o ambiente e as
variaveis pessoais, ou seja, os trés factoresmsafredificacdes durante o processo de
aprendizagem e de desenvolvimento do aluno, emeqogscia da monitorizacao
exercida pelo mesmo. Através desta, 0 aluno aasestratégias, cognicoes, afectos e
comportamentos de acordo com o seu desenvolvimasitexigéncias do contexto e as
diferentes tarefas escolares (Bandura 1986; Ros&Miourdo, Trigo, Nunez &
Gonzalez-Pienda, 2005; Zimmerman, 1994, 2000a,)2002

Neste sentido, pareceu-nos de todo o interesggeaisacdo do dominio no qual
os alunos procuravam auto-regular a sua aprendigzagermitindo a psicologos e
educadores avaliar e intervir de forma mais infatane, por isso, com maior eficacia no
apoio aos alunos. Na realidade, tal como ja refesjimuitos investigadores (e.g.,
Boekaerts & Cascallar, 2006; Boekaerts & Corno,52@boekaerts, Maes & Karoly,
2005; Cleary & Zimmerman, 2004; Perry et al., 2002nne, 1997; Winne & Stockley,
1998) advogam a utilizacdo de procedimentos deicap@a da aprendizagem auto-
regulada microanaliticos e centrados num dominicredo de aprendizagem. Note-se,
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que na consulta da literatura ndo encontramos gerllquestionario que abordasse

especificamente a auto-regulagéo da tomada deapentos.

Por dltimo, avalidmos as funcfes da tomada de apwittos com o Inventario
das Funcbes da Tomada de Apontamentos (IFTA), tendmhstruido de raiz nesta
investigacdo. Este questionario foi delineado coaois dfactores (Codificacdo e
Armazenamento), esperando-se que cada um expliggiddns. Estes factores estdo de

acordo com o racional tedrico elaborado por Di ¥esGray em 1972.

Os investigadores (e.g., Di Vesta & Gray, 1972;dPep Mayer, 1978, 1986;
Williams & Eggert, 2002; Wittrock, 1990) sugerirajue a redac¢ao dos apontamentos
facilita a aprendizagem dos conteudos, ao afectaatareza do processmgnitivo
durante a escuta ou a leitura da informacdo. Asagio de conhecimentos estara
relacionada com a construcdo de conexdes entrefaamecdo recebida e os

conhecimentos e as experiéncias prévias.

Os apontamentos sao também valorizados como unutprodma vez que se
configuram como um repositorio de informacao daatil nas revisdes e processamento
cognitivo adicional. As anotacfes sao revistas paitar 0 esquecimento, reaprender a
informacé&o esquecida ou como base para outrasdactes geradoras de conhecimento
(Armbruster, 2000).

1.5.5. Grelha de avaliacao da qualidade dos apontamtos

A grelha de avaliacdo da qualidade dos apontaméatoQuadro 111.1.7.), bem
como a escolha do critério que lhe esta subjacesgaltou da consulta da literatura, de
entrevistas com docentes com vasta experiéncia oesdd de ensino e de um estudo

preliminar efectuado numa das escolas em que gab@ogos a amostra final.

Inicialmente, propusemo-nos analisar dois indicaslagerais da qualidade dos
apontamentodormato(i.e., caligrafia, tipo e aspecto do cadernojaagao da pagina e
utilizagdo do material de registopeganizagdo/conteudf.e., cabecalhos, sub-topicos,
abreviaturas, resumos, sinais de chamada de atamgéero de exemplos e fidelidade
da informacédo) (cf. Barbier et al., 2003; Faracarber, Falaise & Branca-Rosoff,
2003; Monereo et al., 1999; Stahl & King, 1984;1Bt&ing & Henk, 1984).
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Os resultados obtidos no estudo preliminar, reddizzom vinte cadernos diarios
(obtidos em duas turmas de alunos do 9.° ano @istolas analisadas posteriormente)
indicaram que os apontamentos dos alunos eram mimtibares, ndo apresentando
grandes diferencas. A explicacdo que encontramm@sagsexisténcia de diferencas em
func@o dos critérios tomados (formato e organizagibeludo) pode estar relacionada
com o facto de os alunos habitualmente registarencontetdos de forma literal e
conforme a organizacdo estipulada pelos profesqergs apontamentos ditados ou
registados intencionalmente no quadro), nao registaoutras informacdes que nao
estas. Neste sentido, eliminAmos consecutivamenssgectos que menos contribuiam
para distinguir a qualidade das anota¢gfes e desidimanter apenas o critério da
fidelidade da informacéo, ja anteriormente utilzgdr Barbier e colaboradores (2003).
Este critério assenta na relacdo entre as palaaredadas pelos alunos e a
disponibilizada pelos docentes, exprimindo-se emmds de percentagem. NoO nosso
estudo adaptamos este critério a disciplina de fdiatiea, atribuindo um ponto por cada
exercicio correctamente resolvido ou definicho dpasta correctamente e
estabelecemos a respectiva relagcdo em termos pe&aierA percentagem média obtida

pelos alunos na qualidade dos apontamentos sitnassg3.8%.

Quadro 1l.1.7. - Grelha de avaliacdo da qualiddale apontamentos.

. Informacao Informacao indice da qualidade
Namero Nome .
registada total dos apontamentos
_ = %
Turma: Professor responsavel:

1.5.6. Ficha de avaliagcdo dos conhecimentos prévios

A Ficha de avaliagdo dos conhecimentos prévios,dmemno a matriz e os critérios
de correccgéo (cf. anexos V, VI e VII), resultouatdaboracao de cinco professoras do
Departamento de Matematica e, em especial, do GadepBstagio do ano lectivo de
2005/2006 da Escola onde o investigador lecciomabate deste documento esteve a
andlise dos contetudos e competéncias especificasidtzde das “equacdes do 2.° grau
com uma incognita”, expressas nas Planificacoeédétio e Longo Prazo do 9.° ano de
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escolaridade na disciplina de Matematica. Esta®oedé acordo com as orientacdes
imanadas do Curriculo Nacional do Ensino Basicoom@eténcias Essenciais - do
Ministério da Educacdo, mais especificamente, dpabamento da Educacdo Basica
no que respeita ao dominio tematico: Algebra e &emqcf. pp.66-67 do Curriculo

Nacional do Ensino Basico — Competéncias Esseciais

Esta ficha foi aplicada uma semana antes da leacfanda unidade daguacgdes
do 2.° grau com uma incégnjtaroximo do final do 2.° periodo lectivo, aos asimas
duas turmas do 9.° ano de escolaridade (A e Bjvanentes no estudo de caso. A
prova foi corrigida separadamente por dois profess@ o acordo final entre os
correctores foi de 100%. Globalmente, os alunowefsm resultados muito proximos

da positiva, situando-se a média dos resultado$xe58%.

1.5.7. Ficha de avaliacdo dos conhecimentos

A ficha de avaliagdo dos conhecimentos (cf. anell) ¥ve como fim avaliar os
conhecimentos dos alunos, relativos aos contetdbslhados na unidade didactica
equacbes do 2.° grau com uma incognftd. anexo IX) e também resultou da
colaboracdo dos docentes da disciplina de Matematia consulta dos documentos

imanados do Ministério da Educacéo e da Escola.

Esta ficha de avaliagéo foi aplicada perto do famkegundo periodo lectivo, aos
alunos das duas turmas do 9.° ano de escolaridatieigmntes no estudo de caso,
referindo-se, como ja dissemos, apenas aos corgéécimonados na unidade didactica
em andlise. A percentagem média obtida pelos alfmate 57.49%. Estes resultados
apresentam-se dentro do esperado, com correla¢@esdas com as classificacoes
obtidas na ficha dos conhecimentos préeviogsfR574; p<.01), nota final do ano
lectivo (Ra3=.858; p<.01) e no exame nacionajgR.723; p<.01) de Matematica. Tal
como na ficha de conhecimentos prévios, a provavaliada independentemente por

dois professores e o acordo final foi de 100%.

1.5.8. Grelha de avaliacdo dos trabalhos de casa

Na grelha de avaliacdo dos trabalhos de casa (&di@ 111.1.8.) procuramos
saber qual o tempo que os alunos dedicavam aoocedhglisuas anotacdoes e em que

medida as alteravam em consequéncia do seu trabdik@mlual.
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Quadro.lll.1.8. - Grelha de avaliacéo dos trabaltmsasa.

Nome: n°  Turma:
Desde a ultima aula ... Nao Sim

Estudei os apontamentos Quantas horas :
Modifiquei os apontamentos O que fiz:

Os alunos preencheram 5 vezes esta grelha, no deéaada um dos blocos de 90
minutos da unidade didactica leccionada, reportaedao trabalho desenvolvido no
periodo de tempo que mediava dois blocos. A firgatantir um registo mais fidedigno
possivel do trabalho desenvolvido no(s) dia(s) ra{es), os alunos foram
aconselhados a registar em casa, post-itque foi entregue para o efeito, o tempo de
estudo e as modificacdes operadas nos apontamblat@sila de Matematica, os alunos
consultavam os dados g¢wst-it e preenchiam a ficha. Deste modo os alunos nao se
esqueciam da ficha em casa, mas também nao sa fidalidade no registo dos dados.

O tempo médio empregue pelos alunos no seu esesdoal situou-se nas 2.27 horas
para o periodo em que decorreu a investigacdoswalpadréo foi de 2.3. Por outro

lado, os alunos afirmaram que nunca alteraramusa@ntamentos.

1.5.9. Classificag6es de final de ano lectivo e Hgzame Nacional de Matematica

As classificacOes de final de ano lectivo e do Exadacional de Matematica
foram gentilmente cedidas pelos respectivos Cooselkxecutivos, depois de
elucidados sobre o desenho da nossa investigagiatec. A taxa de sucesso na
disciplina de Matematica destes alunos situavasse6B.1% para o 7.° ano, 63.6% para
0 8.° ano e 66.4% no 9.° ano de escolaridade. Hagée a0 exame nacional de
Matematica, implementado para os alunos do 9.°danescolaridade, apenas 41.1%
obtiveram nivel igual ou superior a trés. Estesodathdicam que um numero
substancial de alunos da amostra apresentava ldddes de aprendizagem na
disciplina de Matematica, conforme alids tem sidoorrentemente referido para a

generalidade dos alunos portugueses e nao so.
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1.5.10. Filmagem das aulas

A filmagem das dez aulas (de 45’ cada) em cadadasaluas turmas do 9.° ano
de escolaridade, decorreu durante o 2.° periodovdeaom autorizacdo prévia do
Conselho Executivo, dos Directores de Turma, dagepsores de Matematica das
turmas, dos encarregados de educacdo e dos aldeofilmagens tiveram como
objectivo gravar os contelldos matematicos abordadesulas, tanto os registados no
quadro como os transmitidos oralmente, de formadepcomparar esta informacéo
com as ideias principais presentes nas planifisacfis docentes e com o material
efectivamente anotado pelos alunos. Para pertwhaenos possivel as actividades
lectivas, fixamos a camara, dirigindo-a para o quaBara supervisionar as filmagens
um dos investigadores esteve presente na salalaleDais investigadores visionaram
0S registos, analisando a coeréncia entre as igdragpais constantes na planificacao
das aulas cedidas previamente pelos docentes deastdumas e as efectivamente
trabalhadas na sala de aula. A analise dos regjséwados, num total de 15 horas, foi
realizada separadamente por dois investigadoremeum acordo final de 100%. Note-
se que ambos os professores (9.° A e B) abordavdas tas ideias principais que
constavam nas respectivas planificagdes, embora id@ssem feito exactamente no
momento e nas aulas em que o tinham estipuladeaP&s que tal pode ser explicado
em parte devido a dinamica prépria das aulas @sglarecimento de davidas, leitura de
avisos, alguma perturbacéao disciplinar), embora aspecto ndo tenha sido alvo de

analise detalhada.

Para atingir o objectivo a que nos propusemoszatiips 0s seguintes recursos
materiais: computador portatil (HP Pavilion dv 1)00amara de video digital (Sony
DCR-HC 23 — MiniDV) e 10 cassetes de video (ME D\OMini DV).

1.6. Técnicas de analise de dados
1.6.1. Pré-analise de dados

A amostra total (n = 594) e a amostra do 9.° anestmlaridade (n = 250)
permitem ultrapassar, com seguranca, o valor 200ndice de Hoelter nas analises
factoriais confirmatoérias e analise do modelo deaedes estruturais (cf. Byrne, 2001).

Por outro lado, optamos por eliminar a80 respostauma vez que eram numa
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percentagem muito reduzida em cada uma das amdstrasabaixo dos 20% sugeridos
por Pestana e Gageiro (2008 manter outliers, uma vez que a estatistica descritiva
(desvio-padréo, curtose e assimetria) de cada wmaachostras se mostrou, mesmo
assim, adequada. Quanto aos programafterareutilizamos os programas AMOS 6
(Arbuckle, 2005) e SPSS 14.

1.6.2. Anélise de dados

Para a andlise da validade dos instrumentos iee gotiteudo, de construto e
preditiva, realizaram-se diversas analises esta$stA validade de conteudo, isto €, o
grau em que os itens da escala constituem uma @neospresentativa da
operacionalizacdo da variavel, foi acautelada daranconstrugdo dos inventarios, na
medida em que realizamos uma extensa revisdoedatlita. Na validade de construto,
confirmamos, através dmnalises factoriais confirmatdriagpor um lado, a existéncia
das variaveis que pretendiamos medir e, por ogti® 0 seu relacionamento é concorde
com o racional tedrico que sustenta os inventaFimglmente investigamos a validade
preditiva, estudando as relacbes dos construtofiadws com varidveis que 0s
especialistas tém recorrentemente referido conagioelaveis, mediante a utilizacdo de

um modelo de equacgdes estruturais e analises ssag linear maltipla.

As andlises factoriais confirmatorias osmodelos de equacdes estruturpalem
ser englobados sob guarda-chuvada metodologia de analise de estruturas de
covariancia. Este tipo de analise permite obtesrmécéo acerca de variaveis latentes
através da andlise de covariancia das varidvesnabgeis, pressupondo uma reducao
do numero de variaveis observaveis num numero melgorvariaveis latentes
(Schreiber, Nora, Stage, Barlow & King, 2006).

As analises factoriais confirmatorias, utilizadasvalidacdo dos instrumentos de
avaliacao (IPAAr, IPATA e IFTA), procuram reduzidanensionalidade de uma matriz
de correlagdo a um conjunto menor de variaveisderamas latentes ou factores, sem
perder o poder informativo e com ganho de parcim@8chreiber et al., 2006). Este
tipo de analise visa testar hipoteses de uma detadian relacdo entre factores, cujo
namero e interpretacdo é dadapriori. Por este motivo, é necessario especificar
previamente as variaveis que saturam em cada fagboigando o investigador a
desenhar uma hipétese prévia para a estruturaceuniigaaos dados. Este tipo de analise
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permite também definir uma estrutura hipotéticearfias correlacdes entre os factores
determinando os seus erros e, conhecendo a sudtudagexaminar a possibilidade de
o modelo se ajustar aos dados da matriz empirice.URmo, a sua estrutura de
variancia e covariancia nao esta influenciada petoss de medida, pelo que é idonea
para o calculo das estruturas de segunda ou &®melem (Joreskog & Sorbom, 1989,
1993; Maia, 1996). Concretamente, a andlise fadtaronfirmatoria hierarquica,
permite definir e comprovar estruturas factorisspdmeira ordem elaboradagpriori,
formulando estruturas factoriais alternativas deenr superior (Mulaik, 1988). Num
primeiro momento, os factores de primeira ordemdsimidos através de uma analise
factorial confirmatéria, sendo cada um deles inf@tom base num numero suficiente
de indicadores (neste caso os itens do questiQnpdma avaliar correctamente a
estrutura de primeira ordem. Quando for oportuso;avariancias entre os factores de
primeira ordem, as relacdes entre os factoresesglicadas recorrendo a factores de
segunda ordem.

A estratégia geral utilizada na validacdo dos rogseentarios assentou num dos
trés cenarios propostos por Joreskog (1993): asande modelos alternativos. Para
cada um dos questionarios propusemos dois modiéraaivos, i.e., com um Unico
factor, dois (IFTA) ou trés factores (IPAAr e IPAY,Aendo em conta a literatura da
especialidade. A escolha final recaiu sobre o nwodwis apropriado para representar
os dados obtidos na amostra tendo em conta o astamjento global e local, a sua

complexidade e o respaldo da literatura.

Por sua vez, os modelos de equagfes estruturagsnpeel entendidos como uma
combinacdo entre a analise factorial confirmatdria., medicdo do modelo) e a
regressao multipla (i.e., modelo estrutural), nal qariaveis latentes podem relacionar-
se directa ou indirectamente com outras variavaisntes num processo causal. A
inferéncia causal, que pode ser concluida da andésequacdes estruturais, ndo pode
ser entendida como sin6nimo de causalidade, umguenenhum tipo de andlise, pode

estabelecer que variavel causa que efeito.

Neste contexto, as variaveis exodgenas, similaresndspendentes, exercem
influéncia noutras variaveis em estudo e nao sfigeinciadas por outros factores no

modelo. As variaveis enddgenas, similares as demes] sdo afectadas pelas exdégenas
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e outras endogenas do modelo. Ambas podem sevabeey ou latentes, dependendo
da configuracéo do modelo a testar (Byrne, 200kresiger et al., 2006).

Quanto a andlise propriamente dita dos modelosroocepso de estimacéo
utilizado € o da maxima verosimilhanca (ML), o ni&tanais aconselhado na literatura
(Breckler, 1990). Numa fase inicial, procuramos tpssemidentificados ou seja, que
apresentassem uma solugcdo Unica para os paranietrdollen, 1989; MacCallum,
1995). Posteriormente, procuramos determinar sedeln hipotetizado oferecia uma
explicacdo plausivel das relacdes existentes naizmdé dados empiricos. Esta
avaliacdo foi realizada em duas fases, conformestadologia adoptada por Rosério
(1999), a primeira relativa ao ajustamento globalsegunda ao ajustamento local.

A anadlise do ajustamento global do modelo seguis gassos: a analise do
ajustamento do modelo e a leitura dos dados rekativ comparacdo do modelo (cf.
MacCallum, Roznowski & Necowitz, 1992; MacCallumg@éner, Uchino & Fabrigar,
1993). O ajustamento global do modelo significaaugm que o modelo postulado se
ajusta a estrutura da matriz de covariancia dogslddescreveremos em seguida os
indices propostos que permitem esta tomada deddecismeadamentg? y%/gl; GFI,
AGFI, RMSEA, CFl e PCFI.

O 4* (qui-quadrado) é uma estatistica que deve raflaaséncia de significado
estatistico, o valop deve exibir valores préximos de (1), para queussdnatrizes, a
dos dados e a ajustada, ndo sejam significativardifdrenciadas. Pelo contrario, a
significancia estatistica, deveria implicar a ig§ei da hipétese nula e, simultaneamente,
do modelo hipotetizado. No entanto, esta situacAwiéo frequente uma vez que esta
amplamente referenciada na literatura a estrepp@raencia do significado estatistico
do 4* relativamente & dimens&o da amostra, distribuiiEo variaveis e auséncia de
escalas de medida de intervalo (Arbuckle & WotHi@99; Joreskog & Sorbom, 1993;

MacCallum, Browne & Sugawara, 1996).

Este motivo leva-nos, portanto, a considerar umicauwbr alternativo, que
consiste na razdo do qui-quadrado do modelo palsiyalos seus graus de liberdade
(x’/gl). O valor esperado para este indice é (1), pel® os valores préximos a este
seriam bons indicadores de bondade de ajustam€nttudo, ndo existe acordo na

literatura quanto ao valor a partir do qual se ©mra um bom ajustamento.
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Consideraremos que valores superiores a (3) sacadutes de desajuste do modelo
(cf. Byrne, 2001).

O indice GFI Gooddness of Fit indgxindice de bondade de ajuste, é uma
medida da variabilidade explicada pelo modelo, lasdo entre (0 e 1), sendo a
proximidade de (1) uma medida de bom ajuste. O A@HJusted Gooddness of Fit
index expressa, tal como o anterior, a quantidade dénaa e covariancia explicadas,
ajustado aos graus de liberdade do modelo. Oseglguais ou superiores a (.90)
nestes indices sdo habitualmente consideradosadaties de ajustamento do modelo.
Estes dois indices podem ser classificados comajutamento absoluto, por nao
compararem o modelo hipotetizado com qualquer dtituo& Bentler, 1995).

A RMSEA (Root Mean Square Error of Approximat)pmaiz quadrada média do
erro de aproximacao, € um indicador que reflectgro de aproximacao a populacéo,
colocando a questdo: “Em que medida o modelo, caiores dos parametros
desconhecidos, mas escolhidos optimalmente, séaagusnatriz de covariancia da
populacado?” (Browne & Cudeck, 1993, pp.137-138}akkscrepancia € expressa em
graus de liberdade, o que torna este indice sérmiv@imero de parametros estimados
(i.e., a complexidade do modelo). Os valores gtrapdssam (.10) revelam um ajuste
pobre, quando variam entre (.08 e .10) reflectemajuste mediocre, entre (.08 e .06)
um ajuste razoavel e abaixo de (.06) um bom ajidtee-se, no entanto, que se a
valores de RMSEA baixos corresponder um grandeviite de confiancgLO 90; HI 90]

o valor de discrepancia é impreciso mesmo com us ge probabilidade éptimo,
Prvsea> (.500), ndo havendo possibilidade de calcular pogaisdo o nivel de ajuste a

populacao (MacCallum, Browne & Sugawara, 1996).

No segundo passo de andlise do ajustamento glabamadelo, podemos
considerar um outro nivel de leitura dos resultagaparando o modelo hipotetizado
relativamente a um modelo nulo (Mueller, 1996).i@ces de comparacdo do modelo
que escolhemos foram o CFCdmparative Fit Index e o PCFI Parsimony
Comparative Fit Index O indice CFI é calculado a partir da diferengieea unidade e
0 quociente entre a ndo-centralidade dos paramettosados no modelo a avaliar e no
modelo de base. Os valores proximos de (1) indigeimbom ajustamento. O indice
PCFI é calculado a partir do produto entre o vdtmindice CFl e 0 quociente entre 0s
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graus de liberdade do modelo a avaliar e os gradberdade do modelo de base. Os
valores superiores a (.500) indicam um bom ajustexddelo.

O segundo nivel de analise visa identificar a gaalke do ajustamento local do
modelo, que consiste na avaliagdo da listagem dmteais inconsisténcias nas
estimativas dos diferentes parametros (Byrne, 1988§te trabalho de investigacdo
apresentaremos 0s pesos factoriais ou os valotesadss (estandardizados e nao
estandardizados), a estimativa da variancia dasvess exogenas e as correlacdes
multiplas quadradasS@uared Multiple Correlations apesar de termos considerado a
matriz de covariancia dos residuos estandardizadisscorrelagfes bilaterais produto-
momento ddPearsonentre as variaveis observaveis incluidas nos rmedd estrutura

de covariancia.

No estudo de caso, centrado na analise dos apanmtzsndos alunos de duas
turmas do 9.° ano de escolaridade, utilizamos medig regressao linear multipla com
0 método de estimativa estatistica passo a p&epwisg Esta técnica estatistica,
descritiva e inferencial, permite a analise dag@eentre uma variavel dependente e um
conjunto de variaveis independentes. Este tipo rddise requer a verificacdo das
seguintes hipoteses: (i) linearidade do fendmene@®ndo; (i) para cada valor fixo da
variavel independente, a variavel tem uma distg@minormal; (iii) as observacdes das
variaveis dependentes sdo independentes uma das;ofit) as variaveis aleatorias
residuais tém uma distribuicdo normal, com médi@ sevariancia constante; (v) as
variancias aleatérias residuais referentes a dimenreacdes diferentes ndo estdo
correlacionadas, sendo portanto independentes singefinalmente, (vi) as variaveis

explicativas sdo independentes, ou seja, nao rolitteares (Pestana & Gageiro, 2005).

2. Dilucidacdo do 1.° objectivo: A validade de cotrsito dos instrumentos de
avaliacao (IPAAr, IPATA, IFTA)

2.1. Introducgao

A auto-regulacdo da aprendizagem é um processo:

“(...) profundo e complexo que compreende uma coagdiel de componentes que ocorrem
numa miriade de contextos diferentes” (Patrick &deton, 2002, p.37),
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sendo, por isso, dificil de medir com precisdo fiffiez et al., 2006; Pike & Kuh,
2005; Schraw & Impara, 2000; Veenman, Prins & Vgri2003; Winne & Perry,
2000).

Na literatura encontramos dois grandes grupos dida® da auto-regulacédo da
aprendizagem, como uma atitude ou como um evesta, (8tima de caracter mais
processual. As medidas da auto-regulacdo da apegen como uma atitude s&o
apresentados sob a forma de questionarios de @ato;ro mais comum, mas também
de entrevistas aos alunos (cf. De Groot, 2002;el&#’& Niemivirta, 2001; Nokelainen
& Ruohotie, 2002; Rosario, 2004b; Rosério, Mourgigo, Nunez & Gonzalez-Pienda,
2005; Winne & Perry, 2000; Zimmerman & Martinez-Bpri986, 1988) ou aos
professores (cf. Zimmerman & Martinez-Pons, 1988y. sua vez, a analise processual
da auto-regulacdo da aprendizagem pode também iasdistintas formas, das quais
destacamos: protocolos em que o0s alunos reportarpensamentos € processos
cognitivos que empregam na concussao da tarefdPfeksley & Afflerbach, 1995);
deteccao de erros na conclusdo de tarefas (cf.rBakirro, 2000) e observacdes do
desempenho (cf. Perry, 1998; Pintrich, Marx & Boyl@93; Turner, 1995).

Optamos por aplicar nesta investigagdo ambos as tge instrumentos de
avaliacdo. Os inventarios (IPAAr, IPATA e IFTA) s@wstrumentos de medida que
avaliam a auto-regulacdo como uma atitude, recooraruma metodologia quantitativa.
Como ja referimos, e respondendo a um apelo rederrea literatura sobre a
conveniéncia de centrar a avaliagcdo num dominieaspo de modo a incrementar a
centracdo no foco, especificamos o dominio deésger na tomada de apontamentos
tendo para isso desenhado o IPATA e o IFTA. Recoodague a metodologia seguida
na validacdo dos nossos inventarios assentou n&rastatdo de dois modelos
alternativos, tendo em conta o0 seu ajustamentabmlocal, a sua complexidade e a
revisdo da literatura. Por outro lado, no estudoad®, ao estabelecermos um critério de
avaliacdo e ao analisarmos a qualidade das anstdg3ealunos, avaliamos também a
auto-regulacdo da tomada de apontamentos como w@mtiogvna medida em que
centramos a nossa analise no “como” os alunos i@agyam e eventualmente
modificaram o0s seus apontamentos apds o estudccatlisidos referentes aquela

unidade curricular.

119



Ao elaborarmos estes instrumentos a partir de umconaedrico sélido
procurdmos, como ja referimos, responder ao desafijerido por Kiewra (1989) e
Guasch (2003), sobre a urgéncia de conhecer comnepor 0s aspectos auto-

regulatorios da tomada de apontamentos.

2.2. Andlise das qualidades psicométricas do Inverio dos Processos Auto-

regulatérios dos Alunos (revisto) (IPAAr)

Como ja referimos, a auto-regulacdo da aprendizagem alunos da nossa
amostra foi avaliada com o Inventario dos Processo#uto-regulacdo dos Alunos
(revisto) (IPAAr). Este questionario com nove iterssultou de alteragdes do IPAA,
com doze itens, validado e aplicado na populacatug@esa por um grupo de
investigacdo da Universidade do Minho (cf. Cos20% Cunha, 2002; Guimaraes,
2006; Mourao, 2005; Pereira, 2007; Rosario, 206dsario, Mouréo, Soares, Nufez,
Gonzalez-Pienda, Solano, Gréacio, Chaleta, Simd&3unaraes, 2005), em amostras
dos 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico. Estes ingadtires sugeriram entdo que a
obtencéo de um Unico factor estaria associaddiaidaxle do processo auto-regulatorio
da aprendizagem, em que as trés fases (Planificde@ecucdo e Avaliacdo) se
influenciam e interpenetram. Seria, assim, comieeha obtengédo de um unico factor
no qual todos os itens saturam. Ainda de acordoesias investigadores, este resultado
sugere, também em consonancia com os modelosdediw qual esta respaldado o
inventario, que a proficiéncia auto-regulatoria licgy por parte do aluno, a activacao
das mesmas competéncias nas trés fases do promescegulatorio. Assim, por
exemplo, quando um aluno auto-regulador eficazudaaprendizagem elabora, na fase
de planificacdo, um plano antes de iniciar umavalztde, € mais provavel que na fase
de execucao seja capaz de concluir as tarefahgueetmitam cumpri-lo (e.g., cumprir
o horario de estudo, fazer resumos, procurar umcdtmo para estudar), e que na fase
de avaliacdo se empenhe na afericdo dos resultadssguidos e nas modifica¢cées que
considera necessarias para poder atingir os sgestiobs escolares (e.g., obter média
de “cinco” valores no final do periodo). Nesta istigacdo debrucamo-nos novamente
sobre a questédo da dimensionalidade e estruturavdotario, tentando verificar se com
o redesenho do instrumento (alteracdo de alguns gemodificacdo da redaccao de
outros, em consequéncia do seu perfil psicolégeakcorrendo a andlise factorial

confirmatdria conseguimos encontrar uma estrutifeectorial explicativa do construto.
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2.2.1. Validade de construto desde uma perspectieanfirmatoria

A revisdo que conduziu a estrutura factorial e cedla final do IPAAr esteve
baseada na analise de conteldo, na revisdo datdirda area e num exercicio de

reflexdo falada com os alunos.

Quadro lIl.2.1. - Distribuicdo dos itens do Inveidados Processos Auto-regulatérios
dos Alunos (revisto) (IPAAr).

Fase |Item Redacc¢éao dos itens
Faco um plano antes de comecar a fazer um tradaémso no que vou fazer e no que é
preciso para o completar.
s 1 Por exemplo, se tenho de fazer um TPC sobre osshnoos, penso no texto,
o nas fotografias que quero colar, onde pode estaa ésformacédo, a quem vou
3 pedir ajuda ...
= Gosto de compreender o significado das matériagsfae a aprender.
§ 4 Por exemplo, quando estudo, primeiro tento compteeas matérias e depois
tento explica-las por palavras minhas.
9 Estou seguro de que sou capaz de compreendermguéo ensinar e por isso acho que
vou ter boas notas.
Durante as aulas ou no meu estudo em casa, pensocoieas concretas do meu
comportamento para mudar e atingir oS meus obfectiv
3 Por exemplo, se tenho apontamentos das aulas questdo muito bem, se fui
2 chamado(a) algumas vezes a atencao pelos professeeeas notas estdo a
= baixar, penso no que tenho de fazer para melhorar.
§ 5 Cumpro o horério de estudo que fiz. Se ndo o cupenzo porque € que iSso acontgceu
w e tiro conclusdes para depois avaliar o meu estudo.
Procuro um sitio calmo e onde esteja concentradopmder estudar.
8 Por exemplo, quando estou a estudar afasto-me aiaaque me distraem: da
TV, das revistas de quadradinhos, dos jogos de otadpr, ...
Comparo as notas que tiro com o0s meus objectivaa pguela disciplina.
2 Por exemplo, se quero ter um nivel 3 ou 4 e reeghosatisfaz menos fico a
ke saber que ainda estou longe do objectivo e pengurosou ter de fazer.
§ Quando recebo uma nota, penso em coisas concretdsntho de fazer para melhorar
g 6 Por exemplo, se tirei uma nota fraca porque n&o di exercicios que a
< professora tinha marcado, penso nisso e tento mudar
7 Guardo e analiso as correc¢cdes dos trabalhos/testes ver onde errei e saber o gque
tenho de mudar para melhorar.

Cada uma das trés fases do processo auto-regoléBdanificacdo, Execucdo e
Avaliacdo) é representada por trés itens que pteteravaliar o comportamento dos
alunos relativamente a cada uma dessas fases, otalmdé nove itens. No quadro
[11.2.1. estdo representados os itens do Inventfs® Processos Auto-regulatorios dos
Alunos (revisto) (IPAAr).

Os itens sdo avaliados numa escala de Likert desdéunca até 5 - Sempre.

Note-se ainda que em alguns itens é apresentadexamplo para ajudar os alunos
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(principalmente os mais jovens) a compreender mehmomportamento a que o item
se referia. Pensamos que esta estratégia de eleagdlo ajuda os alunos a

compreender o contetdo da afirmacao incrementandbdade do questionario.

No quadro 111.2.2. figuram os dados da estatistieacritiva respeitante a cada

item do IPAAr.

Quadro 111.2.2. - Estatistica descritiva dos italts Inventario dos Processos Auto-
regulatérios dos Alunos (revisto) (IPAAr).

| Média | Desvio padrdo| Assimetria | Curtose

Amostra Total (n = 563)
IPAAr1P 3.916 .984 -.537 -571
IPAAr2A 3.282 1.106 -172 -.736
IPAAr3E 3.616 .984 -.326 -412
IPAAr4P 3.900 .943 -513 -419
IPAArSE 3.651 .981 -.242 -.666
IPAAr6A 3.992 .937 -.621 -.357
IPAAr7A 3.744 1.029 -.405 -.657
IPAAr8P 3.401 .865 -.032 -.256
IPAAr9E 3.854 1.098 -.621 -.548

Minimos = 1 e Maximos =5

Os itens seguidos de (P) pertencem a fase de iplgéib da auto-regulacdo ga

aprendizagem. Os itens seguidos de um (E) perteactase de execugao e os que

terminam com um (A) integram a fase de avaliacao.

Os valores obtidos apontam médias na pontuacdo #eitem ligeiramente
superiores ao valor intermédio da respectiva Bigigéo (3 pontos na escala de 1 a 5),
podendo significar uma desejabilidade social dospmytamentos expressos. O desvio
padrdo nos itens situa-se em torno de (1). Os aieefes de assimetria e curtose

situam-se abaixo da unidade como é desejavel [cfeifla & Freire, 1997).

Modelo IPAAr-1

Da observacéo da especificacao pictorica do maédér-1 presente na figura
[11.2.1., podemos constatar que assenta nos seguymessupostos: (i) as respostas dos
alunos podem ser explicadas por trés factoresif{lekgéio, Execucado e Avaliacdo), (ii)

a carga factorial exibida por cada um dos itend associada apenas ao factor que é
suposto medir (denominada carga factorial alvofamya factorial zero nos outros
factores, (iii) ndo ha correlacdo entre os errogstanativa associados a cada um dos
itens e (iv) os trés factores estdo correlacionadesacordo com o racional tedrico no

qual esta baseado.
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IPAAriP

IPAArapP

Planificacao

IPAAr8P

IPAAr3E

IPAArSE

IPAArSE

IPAAr2A

IPAAr6A

Figura 111.2.1. - Especificag@o pictérica do mode Inventario dos Processos Auto-
regulatorios dos alunos (revisto-1) (IPAAr-1).

IPAAr7A

bbb b6 boe

O modelo IPAAr-1 apresenta os seguintes indicem'uktamentoxz(m) =59.915;
p = .001:%gl = 2.121; GFI = .980; AGFI = .963; CFIl = .976CP! = .651; RMSEA =
.045. Note-se que o qui-quadrado é estatisticanmmgteficativo, o que nos levaria a
rejeitar a hipotese nula e, simultaneamente, o loquestulado. No entanto, como ja
referimos, devido aos problemas associados aofis@p estatistico dg? (e.g.,
dimensédo da amostra, distribuicdo das varidveiséraiia de escalas de medida de
intervalo), apresenta-se, assim, como um critéramasiado exigente para a
contrastacdo de modelos educativos onde ha moitdssf de variabilidade (cf. Byrne,
2001; Joreskog & Sorbom, 1993; Maia, 1996). Os realoobtidos nos indices
alternativos de bondade informam-nos que o ajustemtgobal dos modelos IPAAr-1 é

muito bom.

Tendo em conta estes resultados, interessava-mbmstar o modelo em que os
itens eram explicados por um sé factor, de formalilacidar a questdo da

dimensionalidade do construto.
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Modelo IPAAr-2

Da observacao da especificacao pictorica do mdé&ér-2 (cf. figura 111.2.2.),
podemos concluir que assenta nos seguintes prestsgap() as respostas dos alunos da
nossa amostra podem ser explicadas por um Unictor fgéuto-regulacdo da
aprendizagem) e (ii) ndo ha correlacdo entre @s ele estimativa associados a cada um
dos itens.

IPAAr1P

IPAAIr2A

IPAAr3E

IPAAr4P

Auto-regulacéo IPAAISE

IPAAIr6A

IPAAI7A

IPAAr8P

IPAAr9E

bitssebbs

Figura 111.2.2. - Especificacdo pictérica do modeim Inventario dos Processos Auto-
regulatorios dos Alunos (revisto-2) (IPAAr-2).

Os indices de bondade de ajustamento global obpdos 0 modelo IPAAr-2
(¢*er = 96.011; p = .000;°/gl = 3.556; GFI = .962; AGFI = .936; CFl = .938CPI =
.703; RMSEA = .067) indicam que o ajustamento dl@banatriz de covariancia dos

dados dos alunos da nossa amostra € pobre, deyemdsso, ser rejeitado.
Modelo IPAAr-1’

Os resultados obtidos para os modelos IPAAr-1 éAlPA descartando o modelo
unifactorial e sugerindo que o modelo de trés fastocom comunalidades entre si,
explica a matriz de covariancia dos dados, abr@msaibilidade de reespecificagdo do
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primeiro modelo (IPAAr-1) numa estrutura hierérgjiconforme podemos observar na
figura I11.2.3..

IPAAr1P

IPAAr4pP

Planificacédo

IPAAr8P

IPAAr3E

IPAAISE

Auto-regulacédo

IPAArSE

IPAAr2A

IPAAIrGA

Figura 111.2.3. - Reespecificacdo pictorica do mlodio Inventario dos Processos Auto-
regulatorios dos Alunos (revisto-1') (IPAAr-1").

IPAAr7A

SH0 GE0 B0

Neste sentido, no modelo IPAAr-1’ delineamos qiead respostas dos alunos da
nossa amostra podem ser explicadas por trés faader@rimeira ordem (Planificacao,
Execucdo e Avaliagdo) e um factor de segunda ord@uto-regulacédo da
aprendizagem), (ii) a carga factorial exibida padaum dos itens esta associada apenas
ao factor de primeira ordem que é suposto meduls@nsua carga factorial zero nos
outros factores, (iii) ndo ha correlagdo entrerossede estimativa associados a cada um
dos itens e (iv) a covariancia entre os trés fastde primeira ordem pode ser explicada
na totalidade pela regresséo no factor de segudeano

Na figura 111.2.4. podemos observar o modelo IPAAcom as respectivas cargas
factoriais estandardizadas.
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IPAAr1lP

IPAAr4pP

Planificacao

IPAArspP
.83

Auto-regulagdo )

IPAAr3E

IPAArSE

IPAAI9E

IPAAr2A

IPAAIGA

Figura lll.2.4. - Reespecificacao pictorica do mod# Inventario dos Processos Auto-

regulatorios dos Alunos (revisto-1") (IPAAr-1") comms respectivas cargas factoriais
estandardizadas.

IPAAr7A

B0 B0 606

Os indices indicam que ambos os modelos IPAArds (factores de primeira
ordem) e IPAAr-1' (estrutura factorial hierarquicam um factor de segunda ordem)
apresentam indices de ajustamento global igyais) € 59.915; p = .00L%/gl = 2.121;
GFI = .980; AGFI = .963; CFI = .976; PCFI = .65IMBREA = .045). Neste sentido,
optamos pelo modelo IPAAr-1' por apresentar coefies de ajustamento local
adequados e por, simultaneamente, estar mais ddoacom 0s pressupostos teodricos
no qual o inventario estd andaimado (cf. Byrne,12@indskopf & Rose, 1988). O
construto auto-regulagcédo da aprendizagem explicatrés fases do processo:
planificacdo, execucdo e avaliacdo. Na planificagdoalunos analisam a tarefa
especifica da aprendizagem com a qual se defrorgawplvendo o estudo dos seus
recursos pessoais e ambientais para enfrentaefa,tar estabelecimento de objectivos
face a tarefa e um plano para se aproximarem da fimai. Na fase de execucdo da
tarefa sdo implementadas e monitorizadas a eficgdeiam conjunto organizado de
estratégias utilizadas para atingir o resultaderesio. Finalmente, na fase de avaliacao
o aluno analisa a relagéo entre o produto da smd@digagem e as metas estabelecidas

inicialmente, reformulando o seu plano se os radak obtidos forem considerados
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insatisfatorios, reiniciando-se o processo ciclilzo auto-regulacdo da aprendizagem
(Rosario, 2002a; Roséario et al., 2003, 2004; Zinmaer, 1998, 2000a, 2002).

Os parametros estimados para o modelo IPAAr-1' sgmtam valores que
podemos considerar bons e estatisticamente sigtiviis. Podemos constatar da leitura
dos quadros I11.2.3. e lll.2.4. que ndo existemapeatros que exibam estimativas
inadequadas como variancias negativas ou errosstiteagiva maiores que (1) (cf.
Byrne, 2001). As cargas factoriais estandardizamse o factor de segunda ordem
Auto-regulacdo da aprendizagem e cada um dos ésctde primeira ordem sao
elevadas: Planificacdo (.829), Execucao (.907) @iagdo (.953).

Quadro 111.2.3 - Coeficientes das cargas factoriasstandardizadas e néo
estandardizadas, dos parametros estimados pardelariBAAr-1' na amostra total.

Cargasjactorlals Cargas factoriaig Erro de
nao : L P
. estandardizadag estimativa
estandardizadas
Auto-regulacdo—»  Planificacdo 1.000 .829
Auto-regulacGo—»  Execucao 1.115 .907 128 <.001
Auto-regulacGo—»  Avaliagdo 1.114 .953 .139 <.001
Planificacio—» IPAArlP 1.000 .595
Planificacio—» IPAAr4P 1.104 .686 210 | <.001
Planificacdo—»  IPAAr8P 877 .594 .088| <.001
Execucdo—» IPAAr3E 1.000 .606
Execucdo—» IPAAr5SE 1.055 .642 809 | <.001
Execucdo—» IPAAr9E 1.088 .592 6.10 | <.001
Avaliacdo—» IPAAr2A 1.000 513
Avaliacio—» IPAAr6A 1.107 671 211 | <.001
Avaliagio—» IPAAr7A 1.153 .636 a1 | <.001
Auto-regulacdo — Auto-regulacdo da aprendizagenPl#nificacdo, a Execucdo e a Avaliagao
correspondem as fases da auto-regulacdo da apgediz Os itens seguidos de (P) pertencem a
fase de planificacdo da auto-regulacdo da apregelizaOs itens seguidos de um (E) pertencem a
fase de execucdo e os que terminam com um (A)rarteg fase de avaliagao.

No quadro Ill.2.4. podemos verificar que os erresedtimativa dos itens estao

dentro de limites razodaveis.
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Quadro 111.2.4. - Coeficientes da variancia dasaxesis exogenas do modelo IPAAr-1’
na amostra total.

VarlanC|a, BES LM Estimativa | Erro de estimativa P
exogenas
Auto-regulacao .236 .042 <.001
v p .107 .027 <.001
Ve .063 .027 < .05
v a .029 .025 231
el .625 .046 <.001
e2 .900 .060 <.001
e3 .612 .045 <.001
e4 A71 .041 <.001
eb .566 .044 <.001
€6 .482 .039 <.001
e’ .629 .048 <.001
e8 484 .036 <.001
e9 .783 .057 <.001
Auto-regulacdo — Auto-regulacdo da aprendizagemp w variancia
residual da variavel latente planificacdo; v e fiarecia residual da
variavel latente execucdo; v a - variancia residilelvariavel latente
avaliacao. As variaveis exdgenas com a letra @)ida de um namero (1,
2, ...) dizem respeito aos erros de medida correspuasd as variaveis
observaveis indicadas com o mesmo ndmero.

As correlacbes multiplas quadradas, estatistiogpieiidente de todas as unidades

de medida, representando a proporcao de variarplea&da pelas variaveis preditoras

na variavel em questdo (cf. Byrne, 2001), das veisalatentes Planificacdo (68.8%),

Execucéo (82.3%) e Avaliacao (90.9%) exibem umemara explicada elevada.

2.2.2. Sintese

Quadro I11.2.5. - Resumo dos indices de bondadejuktamento global dos modelos
contrastados (IPAAr-1, IPAAr-2 e IPAAr-1").

Modelos | o df | 9%df | p | GFI | AGFI | CFI | PCFI | RMSEA | LO90 | HI 90 | Prusea
IPAAr-1 | 50.915| 24| 2121 001 .98 .96 976 651 450 | .027 | .062| .674
IPAAr-2 | 96.011| 27| 3556 .00 .962 .93 938 703 67.0 | .053 | .082| .024
IPAAr-1 | 50.915| 24 | 2.121| .001 | .980 | .963 | .976 | .651 .045 027 | 062 | 674

¥* (Qui-quadrado);df (Graus de liberdade)p (Grau de probabilidade); GFIGoodness-of-Fit Indgx AGFI (Adjusted
Goodness-of-Fit indgxCFI (Comparative Fit Inde PCFI Parsimony Comparative Fit IndgpxRMSEA (Root Mean Squarg
Error of Approximatiof); LO90 e HI90 (intervalo de confianga para avadiagstimativa do valor RMSEA);rRsea(nivel da
probabilidade do RMSEA).

Se tivermos em conta o racional tedrico no qua estbebido o Inventario da

Auto-regulacdo da Aprendizagem dos Alunos (revi@f®MAr), os indices de bondade

de ajustamento global (cf. Quadro 111.2.5.) e osipwetros estimados, podemos concluir

7

que o modelo IPAAr-1' é o que melhor se ajusta dados da nossa amostra,

128



contrariando, deste modo, o modelo de um sé falddPAA (12 itens), obtido com a
andlise factorial exploratdria, encontrado antemgmte por Roséario e colaboradores
(2005; Costa, 2005; Cunha, 2002; Guimaraes, 2006ur&db, 2005; Pereira, 2007;
Rosario, 2004b; Roséario, Mourdo, Soares, Nufez,z&8ern-Pienda, Solano, Gracio,
Chaleta, Simbes & Guimarées, 2005). Note-se, quenalinvestigadores (e.g., Pintrich,
2004; Pintrich, Wolters & Baxter, 2000; Pressle8lerbach, 1995) tém admitido que
0S processos auto-regulatorios que ocorrem em tsinad podem néo ser distinguidos
através da analise de dados obtidos através dean#ms de auto-relato. No entanto,
nos resultados obtidos na validacdo do IPAAr as ti#gses sdo identificadas,
confirmando a ciclicidade do processo auto-regtitatoPelo que foi referido

anteriormente, podemos confirmar a nossa hipotésd ().

2.3. Analise das qualidades psicométricas do Inverio dos Processos Auto-

regulatérios da Tomada de Apontamentos (IPATA)

Na literatura da especialidade ndo encontramosqgaeal questionario que
abordasse especificamente os processos de autag&gula tomada de apontamentos.
A maior parte dos instrumentos existentes na tilesiadestinam-se a avaliar diferentes
componentes da auto-regulacdo, como por exemplescalalLearning and study
Strategies Inventor{fLASSI) (cf. Weinstein, 1987), destinada a avadiarestratégias de
aprendizagem, oSelf-regulated Learning Interview Scheduef. Zimmerman &
Martinez-Pons, 1986), que visa conhecer quais @aat@égias de aprendizagem que 0s
alunos utilizam quando estudam Mmtivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ), destinada a avaliar as orientagcfes motivess dos alunos (cf. Mckeachie et
al., 1986; Pintrich, 1989; Pintrich & DeGroot, 19%intrich & Garcia, 1991) e as
escalas relacionadas com a avaliacdo da autodefiems diferentes dominios (cf.
Bandura, 1997; Bandura & Schunk, 1981; Bouffard-®@ud, 1990; Collins, 1982;
Pajares, 1996; Pajares & Miller, 1994).

Dada esta limitacdo, decidimos construir o Inveotatos Processos Auto-
regulatorios da Tomada de Apontamentos (IPATA) @aaliar os processos de auto-
regulacdo da tomada de apontamentos dos alunossda mmostra, procurando, em
simultaneo, com a analise qualitativa dos topiesslhidos na filmagem das aulas e da

andlise dos cadernos diarios dos alunos, cenineatigacdo num dominio especifico.
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O Inventario dos Processos Auto-regulatérios da ddamde Apontamentos
(IPATA) esta baseado no racional teérico elaborpdo Zimmerman (2000a, 2002,
Zimmerman & Risemberg, 1997b) e Rosario (2004baRosMouréo, Trigo, Nunez &
Gonzalez-Pienda, 2005) para a aprendizagem auitdadsy bem como nas
contribui¢des tedricas dos investigadores da &esstlido da tomada de apontamentos
(e.g., Guasch, 2003; Kiewra, DuBois, Christian, kiase, Meyerhoffer & Roskelley,
1991, Piolat, Olive & Kellogg, 2005; Van Meter, Yaik& Pressley, 1994).

Neste marco teorico, a auto-regulacdo da escifiggeree aos pensamentos auto-
iniciados, sentimentos e ac¢des que se utilizara pkwancar os objectivos literarios
estabelecidos, incluindo a melhoria das competénde escrita e 0 incremento da

qualidade do texto que se redige (Schunk & Zimmarrh897).

Como ja referimos, apesar de ser uma actividadeesigita, a tomada de
apontamentos é distinta da maioria das tarefa®uagpasicdo, uma vez que da mesma
nao resulta um texto totalmente novo. Por outro,ladmaioria das anotacdes sé&o para
utilizacdo dos seus autores. Neste sentido, asijpais preocupacdes ndo sao planificar,
organizar ou controlar a estrutura das ideias hét&$, mas sim, o que incluir ou
eliminar do discurso ou do texto original (Anis,999 Fayol, 1991; Kott, 1996;
McCutchen et al 1994; Slotte & Lonka, 1998).

No entanto, Piolat e colaboradores (Olive & Pidt@02; Piolat, Olive & Kellogg,
2005; Piolat, Roussey, & Barbier, 2003; Roussey i&la®, 2003) consideram que 0
esfor¢o cognitivo para desenvolver esta actividatlastante similar a redaccao de uma
composicao. Para além das operacbes de compreessamotadores seleccionam
também a informacao, reformulam os conteudos (elgeviacdes, estilo telegrafico,

formatacdao linguistica).

Tomar apontamentos das explicacbes dos profespoessupde ndo apenas a
recolha de informacfes respeitantes a mensageesteudura da sua comunicagédo, mas
também captar o significado e o sentido que es$tesolitorgam, convertendo esta
actividade numa tarefa mais complexa do que a ssnpbpia da informacdo. Neste
sentido, a tomada de apontamentos ajustada asc¢demsdide uma determinada
comunicacao supde, como minimo, a gestdo de unurgongle actividades cognitivas

complexas, como, por exemplo, activar conhecimepitégios, interpretar, seleccionar
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e parafrasear a informacéo, em funcdo do contédialse cultural em que tem lugar a
anotacgéo, requerendo uma auto-regulacéo eficazategso de redaccéo (Boscolo &
Mason, 2001; Faber, Morris & Lieberman, 2000; Géreual., 2001).

Os nove itens do Inventario dos Processos Autolagios da Tomada de
Apontamentos (IPATA) estdo distribuidos equitatieate pelas trés fases da auto-
regulacdo: Planificagdo, Execucdo e Avaliacdo, espondentes ao processo auto-
regulatorio proposto inicialmente por Zimmerman 989 1999, 2000a, 2002) e
adaptado por Rosario (2004b) e colaboradores (Rodsiourdo, Trigo, NUnez &
Gonzélez-Pienda, 2005, 2006).

Os processos da fase de planificagdo estabelec@alco da aprendizagem.
Envolvem crencas, atitudes e processos que ossahgtivam antes de se envolverem
em actividades escolares como o estudo ou a todedpontamentos na sala de aula,
ou seja, 0 processo através do qual o aluno estabphra si objectivos desafiadores e
exequiveis a curto prazo (e.g., resumir os aponttoraalo dia) e escolhe as estratégias
para os alcancar. Simultaneamente, o aluno avalig &apacidade (auto-eficacia) para
atingir os objectivos que definiu e o valor da faaréendo em conta as expectativas de
realizacdo (Ainley, Corrigan & Richardson, 2005e&l & Zimmerman, 2004; Hidi et
al., 2006; Van Meter, Yokoi & Pressley, 1994; Zintman, 2000a, 2002).

A fase de execucdo refere-se ao processo que dalwgante as ac¢des do aluno
para alcancar os objectivos tracados, como por gera adopcao de estratégias de
aprendizagem adequadas (e.g., usar uma estrutupadamentos em matriz ou
estabelecer um horario para os rever). Nesta fat® sinalizados dois processos
considerados como importantesaoto-controloe aauto-monitorizacdoO primeiro
processo ajuda os alunos a orientar a aprendizageanqualidade do desempenho de
uma competéncia. Os sub-processos que |he est@wisaks incluem asauto-
instruc6es asimagens mentajsafocalizacdo da atencde asestratégiasutilizadas na
realizacdo das tarefas que ajudam os alunos nampacao e na optimizacao dos seus
esforcos. O segundo processo refere-se a atensgt@mnatica que o aluno dedica a
aspectos especificos da sua realizacdo, as cosdigfe lhe estdo subjacentes e aos

efeitos produzidos (Zimmerman & Paulsen, 1995).
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Finalmente, a fase devaliacdo,ocorre apods a execucao da tarefa. O aluno avalia

a eficacia das estratégias de aprendizagem utiizgdra atingir os seus objectivos,
procedendo aos ajustes que considera necessagqs'@s organizadores graficos sédo
efectivos na disciplina de Matematica”). Em congeqia da natureza ciclica do
processo, esta fase influencia por sua vez a fasepldnificacdo seguinte,
nomeadamente, na qualidade e quantidade do estordespender e no tipo de
estratégias de aprendizagem a utilizar, completaedassim, o ciclo auto-regulatério
(Zimmerman, 2000a, 2002).

2.3.1. Validade de construto desde uma perspectiecanfirmatoria

A construgdo do Inventario dos Processos Auto-e#Qubs da Tomada de
Apontamentos (IPATA) obedeceu ao seguinte rotemosulta da literatura, construcéo
dos itens, analise critica dos itens realizadaegpecialistas e, finalmente, entrevistas
em pequenos grupos com os alunos da faixa etarr@spondente a amostra que
pretendiamos avaliar, pedindo-lhes uma reflexaadéalsobre os diferentes itens do

questionario.

As entrevistas com alunos constituiram um prelimimgoortante para a reescrita
dos itens, pois permitiram assegurar uma adequdgsiatens a populacdo a estudar,
guer em termos de conteudo, quer da facilidadeitled para todos os grupos etarios.
A deciséo relativa a utilizacdo de uma escalapteltikert de cinco pontos, prendeu-se
com a preocupacao pela utilizacdo de um formatplesndevido a idade dos sujeitos e
de se pretender fazer aplicacdes colectivas, @y apjicacdo simultanea do inquérito
aos alunos de uma turma. Nestas situagfes, em gjgaj@tos estdo entregues a Si
proprios na leitura das instrucdes, dos itens eeswlha da resposta, a clareza e

simplicidade da apresentacéo revela-se fulcral.

No quadro I1.2.6. estédo representados os nove gee fazem parte do Inventario
dos Processos Auto-regulatérios da Tomada de Apmmins (IPATA) e que nos
permitiu operacionalizar e avaliar o padréo autp#atério da tomada de apontamentos

exibido pelos alunos que englobaram a amostra sleonestudo.
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Quadro.lll.2.6.- Distribuicdo dos itens do Inverd&tos Processos Auto-regulatérios da
Tomada de Apontamentos (IPATA).

Li

S

Fase | Itens Redacc¢dao dos itens

1§n 5 Quando posso junto-me aos melhores alunos paraltar melhor.
IS : .
O 7 Falo com o professor/vejo testes dados a outrasagipara conhecer os princip
= o o
‘% objectivos para o proximo teste.
a 9 Peco ao professor para me sentar “mais a frgaiel’ ouvir melhor a aula.

1 Utilizo esquemas/graficos para organizar a inégy@o que aprendi.
Q
S § .. . ~
zgn 4 Concentro-me nos conteudos da aula mesmo quandtereximuitas distrac¢oes
3 tanto externas como internas (por exemplo imagofagaversar para o lado).
x
L 6 Utilizo o livro e os materiais que levo para a a@aderno, régua, transferidor, .|.

para me ajudar a seguir a matéria.

5 Verifico em casa se 0s apontamentos estdo orgarsizaccompletos e penso n
2 razdes que ligam os meus (in)sucessos aos MeuRAREINOS.
O
% 3 Peco ajuda/altero os meus apontamentos para quenfigmelhores (mai
z organizados, mais compreensivos, ...).

8 Comparo os contelidos que sairam no teste coneas apontamentos.

as

oy

No quadro 1l.2.7. constam os dados da estatistszritiva (minimo, maximo,

média, desvio padrdo, assimetria e curtose) de itaxta Os valores obtidos apontam

médias na pontuacdo item a item em torno do vattermeédio da respectiva

distribuicdo (3 pontos na escala de 1 a 5). O dgsadrdo nos itens situa-se em torno

de 1. Por sua vez os coeficientes de assimetriartese situam-se, como desejavel,

abaixo da unidade.

Quadro 111.2.7 - Estatistica descritiva dos iters ldventario dos Processos Auto-
regulatorios dos Alunos (IPATA).

| Média | Desvio padrdo| Assimetria | Curtose
Amostra Total (n = 564)
IPATALE 2.725 .985 .248 -.158
IPATA2A 3.235 1.152 -.106 -.758
IPATA3A 3.085 1.202 -127 -.908
IPATA4E 3.159 .964 .093 -.565
IPATA5SP 3.182 1.124 -.026 -.768
IPATAGE 3.672 1.172 -.453 -.850
IPATA7P 3.375 1.112 -.283 -.655
IPATABA 2.439 1.338 487 -.982
IPATA9P 3.232 1.186 -.130 -.893
Minimos = 1 e M&ximos = 5
Os itens seguidos de (P) pertencem a fase de ipkg@ib da auto-regulacdo da tomada
de apontamentos. Os itens seguidos de um (E) pertea fase de execucdo e os que
terminam com um (A) integram a fase de avaliacao.

133



Modelo IPATA-1

Na figura 111.2.5. podemos observar a especificggatdrica do modelo IPATA-1
hipotetizado.

Neste modelo admitimos os seguintes pressuposjoas fespostas dos alunos
podem ser explicadas por trés factores (Planifwa€&ecucao e Avaliacdo), (ii) a carga
factorial exibida por cada um dos itens esta aadacapenas ao factor que é suposto
medir e carga factorial zero nos outros factore@snéo ha correlacao entre os erros de
estimativa associados a cada um dos itens e (itrésdactores estdo correlacionados,

de acordo com o racional tedrico no qual esta loaseanventario.

Planificacao

IPATASP

IPATA7P

IPATA9P

oo

IPATALE

IPATA4E

boe

IPATAGE

IPATA2A

IPATA3A

Figura 111.2.5. - Especificac@o pictérica do mode Inventario dos Processos Auto-
regulatorios da Tomada de Apontamentos (IPATA-1).

boe

IPATABA

Apesar do qui-quadrado ser significati\%?(z@ = 40.942; p = .017), os valores
obtidos nos outros indicadoreg/gl = 1.706; GFI = .984; AGFI = .970; CFI = .982;

PCFI = .655; RMSEA = .035) informam-nos de que ws&@mento global do modelo
IPATA-1 é muito bom.
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Mais uma vez procuramos dilucidar a questdo da mBromealidade do
instrumento de medida, delineando, para isso, undelnoem que testamos a

unidimensionalidade da escala.

Modelo IPATA-2

No modelo IPATA-2 (cf. figura 111.2.6.) admitimosscseguintes pressupostos: (i)
as respostas dos alunos da nossa amostra saocadaplipor um Unico factor (auto-
regulacdo da tomada de apontamentos) e (i) ndcoh@lacdo entre os erros de

estimativa associados a cada um dos itens.

IPATALE

IPATA2A

IPATA3A

IPATA4E

Auto-regulacéo TA IPATASP

IPATAGE

IPATA7P

IPATA8A

IPATA9P

bisbbises

Figura I11.2.6. - Especificacdo pictérica do modeim Inventario dos Processos Auto-
regulatérios da Tomada de Apontamentos (IPATA-2).

Os indices obtidos de bondade de ajustamento gldbamodelo IPATA-2
hipotetizado sugerem claramente que este ndo s auestrutura de covariancia dos
dados da nossa amostg&yr) = 203.492; p = .000y%/gl = 7.537; GFI = .919; AGFI =
.866; CFIl =.814; PCFI = .611; RMSEA = .108, pelegleve ser rejeitado.
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Modelo IPATA-1’

Os resultados obtidos para os modelos IPATA-1 eTIRA, rejeitado o modelo
unidimensional e confirmado o modelo de trés fast@om elevada comunalidade entre

si, levaram-nos a averiguar da viabilidade de usteuwira hierarquica (IPATA-1’)
conforme podemos observar na figura 111.2.7..

No modelo IPATA-1' afirmamos que: (i) as respostiss alunos da nossa
amostra podem ser explicadas por trés factores rideeipa ordem (Planificacao,
Execucdo e Avaliacdo) e um factor de segunda oi@erno-regulacdo da tomada de
apontamentos), (ii) a carga factorial exibida pafecum dos itens esta associada apenas
ao factor de primeira ordem que é suposto mediargacfactorial zero nos outros
factores, (iii) ndo ha correlacdo entre os errogstanativa associados a cada um dos
itens e (iv) a covariancia entre os trés factoeeprimeira ordem pode ser explicada na
totalidade pela regressao no factor de segundanorde

IPATASP

IPATA7P

IPATA9OP

s

IPATALE

Auto-regulagéo TA IPATA4E

IPATAGE

b6

IPATA2A

IPATA3A

Figura Il.2.7. - Reespecificacao pictorica do mod# Inventario dos Processos Auto-
regulatérios da Tomada de Apontamentos (IPATA-1).

IPATA8BA

o

Os indices de bondade de ajustamento global dolnd@ATA-1' apresentam
valores iguais aos do modelo IPATA<£ {4 = 40.942; p = .017?/gl = 1.706; GFI =
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.984; AGFI = .970; CFl = .982; PCFI = .655; RMSEA(G35). Optamos pelo modelo

IPATAL’ em virtude do seu ajustamento e por repregede uma forma mais adequada
0S pressupostos tedricos nos quais andaimamosesteario.

O mesmo se pode dizer dos parametros estimadofigiofa 111.2.8. e quadro

[11.2.8.), uma vez que apresentam valores razo&veatisticamente significativos.

72 IPATASP

,69

Planificagcéo IPATA7P

)

,62

91 IPATA9P

50 IPATALE

.75

Auto-regulacao TA '

IPATA4E
,56

IPATAGE
.64

61 IPATA2A

57
Avaliacao IPATA3A

,60

IPATABA

Figura 111.2.8. - Reespecificacao pictorica do mod# Inventario dos Processos Auto-

regulatérios da Tomada de Apontamentos (IPATA-IOmcas respectivas cargas
factoriais estandardizadas.

As cargas factoriais estandardizadas entre o faitosegunda ordem Auto-
regulacdo da tomada de apontamentos e cada unactoses de primeira ordem séo

elevadas: Planificacdo (.905), Execucdo (.696) ealiagdao (.639). O mesmo
acontecendo entre os factores de primeira ordegnterts respectivos.
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Quadro 1Il.2.8. - Coeficientes das cargas factsriaestandardizadas e né&o
estandardizadas, dos parametros estimados pardelaniBATA-1' na amostra total.

Cargasjactorlals Cargas factoriai Erro de
nao . L [
. estandardizadag estimativa
estandardizadas
Auto-regulagcdo TA—»  Planificacéo 1.000 059
Auto-regulagdo TA—»  Execucéo 469 .696 79.0 <.001
Auto-regulagcdo TA—¥»  Avaliacédo .607 .639 097 <.001
Planificacio—»  IPATA5P 1.000 725
Planificacio—»  IPATA7P .938 688 .076 <.001
Planificacgo—»  IPATA9P .896 615 .077 <.001
Execucde—» IPATALE 1.000 505
Execucde—»  IPATA4E 1.456 750 .165 <.001
Execucde—»>  IPATAGE 1.324 561 .158 <.001
Avaliacie—»  IPATA2A 1.000 .608
Avaliacgdo—» IPATA3A .972 567 115 <.001
Avaliacdo—» IPATA8A 1.147 .600 .133 <.001
Auto-regulacéo TA — Auto-regulacdo da tomada dentgoentos. A Planificacdo, a Execucgéo e a Avaligcao
correspondem as fases do modelo da auto-regulacaprdndizagem adaptadas a tomada de apontamgntos.
Os itens seguidos de (P) pertencem a fase deipgéib da auto-regulacéo da tomada de apontam@sgas.
itens seguidos de um (E) pertencem a fase de éd@@i@s que terminam com um (A) integram a fas¢ de
avaliacéo.

No quadro I11.2.9. podemos constatar que as estiasatla variancia das variaveis

exdgenas apresentam também valores adequadosg&xdefia ao erro 8 (1.144) que

apresenta um valor superior ao que é estipuladiitaratura, sugerindo uma analise

detalhada sobre a formulacao do item 8.

Quadro 111.2.9. - Coeficientes da variancia dasaxesis exdgenas do modelo IPATA-1’

na amostra total.

Var|anC|a,das Vanavels| eqtimativa| Erro de estimativa P
exogenas
Auto-regulacdo TA .543 .097 <.00n
vp 120 .076 114
ve 127 .030 <.001
va .290 .060 <.001
el 722 .050 <.001
e2 .835 .072 <.001
e3 .980 .078 <.001
e4 406 .052 <.001
e5 .600 .056 <.001
e6 941 .070 <.001
e7 .651 .055 <.001
e8 1.144 .097 <.001
e9 .873 .065 <.001
Auto-regulacdo TA — Auto-regulacdo da tomada dentgyoentos. v p +
variancia residual da variavel latente planificagéde - variancia residuagl
da variavel latente execucdo; v a - variancia tedida variavel latente
avaliagcdo. As variaveis exdgenas com a letra @)ida de um nimero (1,
2, ...) dizem respeito aos erros de medida corregpded as variaveis
observaveis indicadas com o0 mesmo namero.
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A correlagdo multipla quadrada da variavel latelggrimeira ordem Planificagdo
(81.9%) € a que apresenta uma variancia explicaisnobusta. As variaveis Execucdo
(48.4%) e Avaliacdo (40.8%) exibem valores mais estuks.

2.3.2. Sintese

Quadro 111.2.10. - Resumo dos coeficientes e irelide bondade de ajustamento dos
modelos IPATA hipotetizados (IPATA-1, IPATA-1' e AHA-2).

Modelos e df | pdf p GFl | AGFI | CFl | PCFI | RMSEA | LO90 | HI90 | Prusea
IPATA-1 40942 | 24| 1.708| .017] .984 970 982 655 350 015 .054 .903
IPATA-2 | 203.492 | 27| 7537 .000 .91 866  .814 .61l 108 .04 122 .000
IPATA-1’ 40942 | 24 | 1706 | .017 | 984 | .970 | .982 | .655 .035 015 .054 .903

¥* (Qui-quadrado);df (Graus de liberdade)p (Grau de probabilidade); GFIGoodness-of-Fit Indgx AGFI (Adjusted
Goodness-of-Fit IndgxCFI (Comparative Fit Index PCFI Parsimony Comparative Fit IndgpxRMSEA (Root Mean Square
Error of Approximatiof; LO90 e HI9O0 (intervalo de confianca para avadiagstimativa do valor RMSEA);rRsea(nivel da
probabilidade do RMSEA).

Em sintese, a nossa hipétese (H1.2.) foi confirmade vez que o modelo se
ajusta bem a nossa matriz de dados. Os paramstiosmédos e o0s indices de bondade
de ajustamento global (cf. quadro [1.2.10.) rexatase genericamente adequados,
revelando a distincdo das trés fases do processmregulatorio da tomada de
apontamentos, tal como ja tinha acontecido fac#PAd\r, 0 que nos parece ser uma
importante contribuicdo deste trabalho. A discriegéio dos trés factores permite aos
professores e psicélogos um conjunto mais minucideo informacdes sobre a
proficiéncia auto-regulatoria no processo de tonwalapontamentos, permitindo uma

intervencao educativa mais expedita, porque maisaida nas lacunas diagnosticadas.

No mesmo sentido, Boekaerts e Cascallar (2006jemfejue se os educadores

conhecerem as respostas dos alunos num deterndoadaio:

“(...) adquirem conhecimento sobre as estratégias @piealunos aplicam e 0s seus
julgamentos quanto a sua (in)eficacia (...) e deteamiaté que ponto os alunos necessitam
de regulacdo externa e apoio social (...), conhecermste modo, a zona de
desenvolvimento proximal” (p. 207).

2.4. Andlise das qualidades psicométricas do Inverio das Fungbes da Tomada de
Apontamentos (IFTA)

A tomada de apontamentos € uma estratégia autatéga utilizada

intensivamente pela maioria dos alunos (Dunkel &\yDd989; Palmatier & Bennett,
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1974). Piolat, Olive e Kellogg (2005) definiram eesprocedimento como uma
condensacéo escrita de conteudos obtidos, em &meolt a partir de uma determinada
fonte escutada, lida ou observada. A grande mailmsaestudos da tomada e revisao de
apontamentos estédo centrados na avaliacdo daiaefredativa das funcdes codificacdo

e armazenamento delineadas, em 1972, por Di V&Staye(1972).

A tomada de apontamentos facilita a aprendizagesrcdotetdos de duas formas
diferentes. A sua redaccéo afecta a natureza a@egsacognitivo durante a audi¢cao ou
a leitura da informacéo, facilitando a construcd@o abnexdes entre a informacéo
recebida e os conhecimentos e experiéncias pré&yigsor outro lado, sendo um
repositorio de informacado a utilizar nas reviségwaressamento cognitivo adicional,
permite também evitar o esquecimento, reaprendefoamacédo esquecida ou como
base para outras actividades geradoras de conhgoi@@mbruster, 2000; Di Vesta &
Gray, 1972; Williams & Eggert, 2002).

Na literatura encontrdmos trés inventarios (cf. $8ba2003; Ryan, 2001; Stahl,
King & Henk, 1984) relativos a tomada de apontamembhas que se debrucam sobre
outras tematicas para além do conhecimento e gfbcdas funcdes desta estratégia
auto-regulatoria. Neste sentido, decidimos constmi instrumento centrado sobre as
fungbes de tomada de apontamentos, nomeadamentifec&l;do e 0 Armazenamento.

2.4.1. Validade de construto desde uma perspectieanfirmatoria

O Inventario das Funcdes da Tomada de Apontaméifd®\), construido de
raiz, seguiu um processo semelhante ao IPATA. Aaalos a literatura e formuldmos
seis itens, trés para cada uma das dimensbes, sdbrna de afirmacdes
comportamentais, para que fossem facilmente askixi@os comportamentos e
procedimentos concretos dos alunos, procurandofegsem explicados pelas duas
dimensdes (Codificacdo e Armazenamento) sugeredad,972, por DiVesta e Gray (cf.
Quadro 111.2.11.).
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Quadro 1l.2.11. - Inventario das Funcdes da TontelApontamentos (IFTA).

Fungbes | Itens Redaccéo dos itens
o w n
= 1 Durante a aula fago pequenos “intervalos” e csoveom os colegas.
()
% 3 Na aula ndo me preocupo com a organiza¢do dosaapentos depois em casa passo-0s a
o limpo.
N
©
g 4 Rgg!sto as mformagﬁes na aula sem as procurar eemger, o importante é escrever o
< maximo possivel.
o . . ~ > .
s 2 Registo as informacdes da aula com palavras pgpri
]
2 5 A medida que tiro apontamentos vou registandaddsy fazendo breves comentarios, ...
©
@] . ~
O 6 Quando ndo oug¢o bem alguma informag&o pergunpoadessor/colega.

No quadro Il1.2.12. constam os dados da estatigkésaritiva de cada item. Os
valores obtidos apontam médias na pontuacdao itéemaem torno do valor intermédio
da respectiva distribuicdo (3 pontos na escalaa®&)1 O desvio padrdo nos itens situa-
se em torno de 1. Por sua vez os coeficientes simetsia e curtose situam-se, como

desejavel, abaixo da unidade.

Quadro 111.2.12. - Estatistica descritiva dos itdosinventario das Funcdes da Tomada
de Apontamentos (IFTA).

| Média | Desvio padrdo| Assimetria| Curtose

Amostra (n = 587)

IFTALA 2.783 1.181 .188 -.784

IFTA2C 3.223 1.165 -117 -.766

IFTASA 2.509 1.224 .352 -.844

IFTA4A 2.495 1.210 .397 -.746

IFTASC 3.168 1.116 -.107 -.705

IFTA6C 3.543 1.134 -.354 -.676
Minimos =1 e Maximos =5

Os itens seguidos de (A) pertencem a funcdo dezamaaento da tomada ge
apontamentos. Os itens seguidos de um (C) perteacmcdo de codificacdo da
tomada de apontamentos.

Modelo IFTA-1

Na figura 111.2.9. podemos observar a especificguétdrica do modelo IFTA-1.
A construcdo deste modelo obedeceu aos seguirgesupostos: (i) as respostas dos
alunos podem ser explicadas por dois factores (2emmmento e Codificacéo), (ii) a
carga factorial exibida por cada um dos itens astbciada apenas ao factor que é
suposto medir e carga factorial zero nos outra®fes, (iii) ndo ha correlacdo entre os
erros de estimativa associados a cada um dos ée(ig) os dois factores estao

correlacionados, de acordo com o racional teéricqual esta baseado o inventario.
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IFTAL1A

Armazenamento IFTA3A

IFTA4A

boo

IFTA2C

Codificacédo IFTASC

1
IFTAGC

b

Figura 111.2.9. - Especificacdo pictérica do modalo Inventdrio das Func¢bes da
Tomada de Apontamentos (IFTA-1).

Os indices de bondade de ajustamento global dolmn¢lelEA-1 exibem valores
que indicam um bom ajuste. Apesar do qui-quadradaignificativo ((2(8) =18.543; p
= .018), os valores obtidos nos outros indicad¢y®gl = 2.318; GFI = .990; AGFI =
.974; CFl =.993; PCFI = .530; RMSEA = .047) infamm-nos que o ajustamento global

do modelo é muito bom.

De forma a dilucidar a questdo da dimensionalidéodeconstruto tomada de
apontamentos, hipotetizamos e contrastdmos um mddieETA-2) com um Unico
factor, de forma a verificarmos o0 seu ajustamentoaériz de covariancia dos dados

empiricos.

Modelo IFTA-2

A construcdo do modelo IFTA-2 (cf. figura Ill.2.JQ®obedeceu aos seguintes
pressupostos: (i) as respostas dos alunos podemxpbtadas por um unico factor
(Funcbes da tomada de apontamentos) e (i) ndooh&lacdo entre os erros de

estimativa associados a cada um dos itens.

142



IFTALA

IFTA2C

IFTASA

IFTA4A

IFTASC

IFTAGC

99899

Figura 111.2.10. - Especificacdo pictérica do madelo Inventario das Funcdes da
Tomada de Apontamentos (IFTA-2).

Os indices de bondade de ajustamento global sugéndiscutivelmente, que o
modelo IFTA-2 ndo se ajusta a matriz de covariadois dados dos alunos da nossa
amostray’g) = 514.625; p = .00Q7%/gl = 57.181; GFI = .723; AGFI = .355; CFl = .679;
PCFI = .407; RMSEA = .310, pelo que deve ser rajeit

Modelo IFTA-1’

Apoés verificarmos que 0 modelo IFTA-2 ndo se ajssta matriz de covariancia
dos dados da nossa amostra, decidimos reespeafioadelo IFTA-1 transformando-o
numa estrutura hierarquica (cf. figura 111.2.1Neste sentido, para o modelo IFTA-1’
delineamos que: (i) as respostas dos alunos da anssstra podem ser explicadas por
dois factores de primeira ordem (Armazenamento difiCacdo) e um factor de
segunda ordem (Func¢des da tomada de apontamdnjas);arga factorial exibida por
cada um dos itens esta associada apenas ao facfmingeira ordem que € suposto
medir e carga factorial zero nos outros factore@snéo ha correlacao entre os erros de
estimativa associados a cada um dos itens, (igvari@ncia entre os dois factores de
primeira ordem pode ser explicada na totalidada pejressao no factor de segunda
ordem, (v) a variancia do factor de segunda ord@rfiado no valor (1) e, finalmente,
(vi) os valores residuais dos factores armazenam@ntirm) e codificacdo (v cod)
foram restringidos com o mesmo valor (var a) dantbra que o modelo fosse

identificado na sua parte superior. Utilizamos umcamismo exploratorio, 0 método
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critical ratio difference(CRDIFF), para escolher este par de parametrosa,we&n que 0
valor que Ihes esta associado é (1.591), dentrimtdovalo exigido, ]0 ; 1.96[. Neste
sentido, podemos concluir que ndo pode ser regimcipodtese de que as duas

variancias residuais séo iguais na nossa amostByfoe, 2001, pp.124-128).

IFTA1A

IFTA3A

Armaz

var a

1
enamento

Codificagéo

IFTA4A

bos

IFTA2C

IFTA5C

IFTAGC

boo

Figura I11.2.11. - Reespecificacdo pictorica do mloddo Inventario das Funcdes da
Tomada de Apontamentos (IFTA-1’).

Os indices de bondade de ajustamento global dolm&€EA-1" exibem valores
iguais aos do IFTA-1, indicando, por isso, um b@mt&:xz(g) = 18.543; p = .018;/g|
= 2.318; GFI =.990; AGFI = .974; CFI = .993; PGFI530; RMSEA = .047).

Optamos pelo modelo IFTA-1' por se ajustar muitonba matriz dos dados
empiricos e estar de acordo com o referencialde@ue sustenta o inventario (cf. Di
Vesta & Gray, 1973). Os resultados obtidos parecenfirmar que o construto tomada
de apontamentos explica as duas fungdes: codibcagimazenamento. Neste sentido,
podemos concluir que esta estratégia auto-regidafimde ser benéfica tanto no

momento da sua redaccdo como nhas actividadesutmgstssoal subsequentes.
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76 IFTA1A

Armazenamento |
,68

IFTA3A

boo

IFTA4A
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Cadificacdo IFTASC

IFTAGC

boo

Figura 111.2.12. - Reespecificacdo pictérica do mloddo Inventario das Funcdes da
Tomada de Apontamentos (IFTA-1') com as respectiveargas factoriais
estandardizadas.

Na figura 111.2.12. e no quadro 111.2.13. podemdservar que as cargas factoriais
estandardizadas estimadas entre o factor de seguddan Funcdes da tomada de
apontamentos e os factores de primeira ordem dAcstas: Armazenamento (.685) e
Codificagao (.751). O mesmo acontece com os paramestimados entre os factores

de primeira ordem e o0s itens respectivos.

Quadro 111.2.13.- Coeficientes das cargas factgriaestandardizadas e néao
estandardizadas, dos parametros estimados pardelaniBTA-1’ na amostra total.

Cargasjactor|a|s Cargas factoriaig Erro de
nao estandardizadag estimativa P
estandardizadag
Funcbes da TA—»  Armazenamenio 1.000 .685
Funcbes da TA—»  Codificacdo 1.210 751 146 <.001
Armazenamento—»  IFTA1A 1.000 759
Armazenamento—»  IFTA3A 1.052 770 .059 | <.001
Armazenamento—»  IFTA4A 1.163 .862 .062 | <.001
Codificacio—» IFTA2C 1.000 .849
Codificacio—» IFTA5C 913 .810 .046 <.001
Codificagio—» IFTA6C .859 749 .046 <.001
Funcbes da TA — Funcdes da tomada de apontameédtdgmazenamento e a Codificacdo dizem
respeito as fungdes da tomada de apontamentosspaspgmor Di Vesta e Gray (1972). Os itens segujdos
de (A) pertencem a funcéo armazenamento da tomadgahtamentos. Os itens seguidos de um (C)
pertencem a fungdo codificagdo da tomada de apentam
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No quadro 11l.2.14. podemos verificar também queasiancia das variaveis

exogenas exibem valores adequados.

Quadro 111.2.14. - Coeficientes da variancia dasaveis exdgenas do modelo IFTA-1’
na amostra total.

Var|anC|a, G VR e Estimativa | Erro de estimativa P
exégenas

Funcdes TA 376 .068 <.001
varm 427 .040 <.001

v cod 427 .040 <.001
el .589 .046 <.001

e3 .609 .049 <.001

ed 377 .046 <.001

e2 .378 .042 <.001

eb 428 .039 <.001

e6 .563 .043 <.001

Funcbes TA — FuncBes da tomada de apontamentasn v- avariancia
residual da variavel latente armazenamento; v catiancia residual d
variavel latente codificagdo. As variaveis exdégesws a letra (e) seguida
de um ndmero (1, 2, ...) dizem respeito aos erros nuEdida
correspondentes as variaveis observaveis indicases o mesmd
numero.

8

Em relacdo as correla¢gdes multiplas quadradasarééveis latentes Codificacéo
(56.3%) e Armazenamento (46.9%) apresentam valaasaveis, indicando que sao

explicadas aceitavelmente por este modelo.

2.4.2. Sintese

Quadro 111.2.15. - Resumo dos coeficientes e irgdide bondade de ajustamento do
IFTA para os modelos hipotetizados (IFTA-1, IFTAEF&A-1).

Modelos e df | y¥df p GFl | AGFI | CFI | PCFl | RMSEA | LO90 | HI90 | Prusea

w

IFTA-1 18.543 8 2.318 .01  .99D .974 .99 .5380 .047 .019 .076 .513

IFTA-2 | 514.625| 9| 57.181 .00Q .723 .35% .679 407 10.3 .287 .333 .000

IFTA-1’ 18.543 | 8 2318 | .018 | .990 | .974 .993 | .530 .047 .019 .076 513

x> (Qui-quadrado)df (Graus de liberdade)p (Grau de probabilidade); GFGbodness-of-Fit Indgx AGFI (Adjusted
Goodness-of-Fit indgxCFI (Comparative Fit Index PCFI Parsimony Comparative Fit IndgXRMSEA (Root Mean Square
Error of Approximatiof; LO90 e HI90 (intervalo de confianca para avadiagstimativa do valor RMSEA);rRsea(nivel da
probabilidade do RMSEA).

Vimos também confirmada a nossa hip6tese (H1.3na wez que o modelo
hipotetizado se ajusta bem a nossa matriz de dadpgicos. Os parametros estimados
e os indices de bondade de ajustamento globalq(efdro 111.2.15.) revelaram-se
adequados. Podemos, entdo, concluir que o consfuigbes da tomada de

apontamentos explica as fungbes armazenamentafeagéio, dando, cada uma delas,
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contributos distintos para os resultados escolaleglos pelos alunos. A aplicacao
deste instrumento em contexto escolar pode semuamvalia para os alunos, uma vez
que permite aos professores e psicologos um diignodas suas lacunas e uma
intervencdo mais precisa e, por outro lado, nansoiitorizacao do trabalho diario, os

alunos podem tomar consciéncia da utilidade destatégia auto-regulatoria.

3. Dilucidagéo do 2.° objectivo: contraste do modelde estrutura de covariancia
3.1. Introducéo

Apoés a validacdo dos instrumentos de avaliacaemiis a sua aplicagdo num
modelo de equacgdes estruturais (cf. figura Il)3dom uma amostra de 250 alunos do
9.° ano de escolaridade. Neste modelo, a prin@palmpcdo é a de que a auto-
regulacdo da aprendizagem e as funcbes da tomadapdetamentos influem
positivamente na auto-regulacdo da tomada de apentas (trés variaveis latentes
inferidas através doscoresobtidos na avaliagdo dos instrumentos respectiecegta

por sua vez na qualidade dos resultados escolasesuhos.

Estudamos, ainda, o impacto da auto-regulacéo @a@digagem na assiduidade a
disciplina de Matematica e no numero de retengdéspacto das faltas da disciplina
de Matemética no numero de retencbes e, por finmpacto desta ultima variavel
escolar nas classificacdes de final de ano ledti@odisciplina de Matemética. As
relacdes causais que hipotetizamos neste model@utedirecta ou indirectamente das
referéncias explicitas na literatura (e.g., Bembgn& Karabenick, 2004; Rosario,
2004b; Rosério et al., 2006; Sa, 1999; Zimmermaviadtinez-Pons, 1986).

Genericamente, o expectavel é que os alunos agidadores da sua
aprendizagem planifiqguem, implementem e controlel®, forma mais proficiente,
estratégias mais especificas centradas na tomamaodéamentos e, por isso, obtenham
resultados escolares mais promissores, tenham meteogdes e faltas a disciplina de
Matematica. Por outro lado, esperamos também @aaltecimento da importancia das
distintas funcOes da tomada de apontamentos coatpara moldar o comportamento
auto-regulado dos alunos nesta estratégia (etghedscimento de objectivos, nivel da
atencdo, pontualidade, auto-avaliacéo, persistéractarefa) (cf. Boekaerts, 1996; Van
Meter, Yokoi e Pressley, 1994; Zimmerman & MartiiEms, 1988).
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Funcbes TA — Funcdes da tomada de apontamentos;:régtlacdo — Auto-regulagdo da
aprendizagem; Auto-regulacdo TA — Auto-regulacddataada de apontamentos; Faltas —
Faltas a disciplina de Matematica; Notasfinais -taNde final de ano lectivo obtida |a
disciplina de Matematica; NotasdeExame — Nota altiol exame nacional de Matematicd; v
ata — variancia residual da variavel latente Agiguiacéo da tomada de apontamentos; v fm -
variancia residual da variavel observavel Faltaéséiplina de Matematica; v ret - variangia
residual da variavel observavel Retencdes; v rdriancia residual da variavel observayel
Nota de final de ano lectivo na disciplina de M&iéoa; v ne - variancia residual da variayel
observavel Notas do exame nacional de Matematisavakidveis exdégenas com um (e)
seguido de um namero (1, 2, ...) correspondem aos de medida das variaveis observaveis
respectivas.

Figura 111.3.1. - Especificacéo pictérica do moddrelacdes causais dos alunos do 9.°
ano de escolaridade da nossa amostra.

3.2. Analise preliminar dos dados

Apresentamos, antes de passarmos a descricdo sldgades obtidos, alguns
dados relevantes da estatistica descritiva. Norquid.1. podemos observar os dados

descritivos correspondentes as variaveis incluidanodelo de estrutura covariante.

No que diz respeito a normalidade das variavei®pod constatar que os itens
utilizados para inferir as variaveis latentes agmésmm valores adequados. Quanto as
outras variaveis constatamos que apenas o nUumeretaiedes apresenta, alias como

sera desejavel, uma assimetria acima do valoratis€]..487).
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Quadro I11.3.1. - Estatistica descritiva correspamtds as variaveis incluidas no modelo
de estrutura de covariancia dos alunos do 9.° amscblaridade.

| Minimo | Maximo | Média | Desvio padréo | Assimetria| Curtose
Amostra do 9.° ano (n = 250)
IPATA3A 1 5 3.228 1.144 -.131 -.814
IPATA4E 1 5 3.100 .970 .037 -.420
IPATA7P 1 5 3.376 1.095 -.178 -.76(
IPAAr4pP 1 5 3.912 .927 -431 -.59¢
IPAArSE 1 5 3.724 .981 -.243 -.756
IPAAr6A 2 5 4.052 .869 -.541 -.545
IFTA4A 1 5 2.360 1.178 .500 -.654
IFTASC 1 5 2.980 1.120 -.063 -. 798
IFTA6C 1 5 3.468 1.172 -.327 -. 796
Faltas de Matematica 0 3 1.120 1.026 A73 -.944
Notas de Matematica 1 5 2.944 .862 371 -.436
Exame de Matematica 0 5 2.296 .965 -.271 443
Retencdes 0 2 372 .635 1.479 .940

3.3. Analise do modelo de estrutura de covariancia

Na figura I11.3.2. podemos observar o modelo hippéelo para os alunos do 9.°
ano de escolaridade da nossa amostra com o0s lgepewhlores de estimativa
estandardizados. As relagdes causais possivesssé&mnstantes no modelo e conforme

as hipéteses anteriormente delineadas.

A avaliacao dos resultados da contrastacédo do maldeéstrutura de covariancia
€ baseada em dois critérios: nivel global de ajustéo do modelo e significancia dos

coeficientes de regressao calculados (cf. Byrn@]1 R0

Os indices de bondade de ajustamento global dolmpd#posto sdo adequados e
robustos )(2(61) =97.899; p = .002;%/gl = 1.605; GFI = .946; AGFI = .920; CF| = .946;
PCFI = .740; RMSEA = .049), confirmando a nossajtape (H2) de que o modelo
proposto representa adequadamente as relagcfesasnaiaveis existentes na nossa
matriz empirica.
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Nota: Todos os valores de regressdo de uma varidwselbre outra séo significativos.

Matemética; NotasdeExame — Nota obtida no exam@melcde Matematica; v ata — variang
residual da variavel latente Auto-regulacéo da ttarde apontamentos; v fm - variancia residua
variavel observavel Faltas a disciplina de Matetaativ ret - variancia residual da varia
observavel Reteng6es; v nf - variancia residualadavel observavel Nota de final de ano lectivo

aos erros de medida das variaveis observaveisatesge

Funcbes TA — Funcdes da tomada de apontamentosy-rémtilacdo — Auto-regulacdo da
aprendizagem; Auto-regulacdo TA — Auto-regulacddamiaada de apontamentos; Faltas — Faltas a
disciplina de Matematica; Notasfinais — Nota dealfidle ano lectivo obtida a disciplina de

ia
da

el
na

disciplina de Matematica; v ne - variancia residimlvariavel observavel Notas do exame nacignal
de Matematica. As variaveis exdgenas com um (a)idegle um ndamero (1, 2, ...) correspondem

Figura 111.3.2. - Especificacéo pictérica do moddrelacdes causais dos alunos do 9.°

ano de escolaridade da nossa amostra com os vakiesmdos estandardizados.
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Da leitura da figura 111.3.2. e do quadro lll.3f20demos concluir que as sub-
hipoteses subsequentes que orientaram as espgiéficaapresentadas foram todas
confirmadas:

(H2.1) a auto-regulacdo da tomada de apontamewt®sldnos € influenciada pelas
respectivas funcdes € .154; p <.05);

(H2.2) a auto-regulacdo da aprendizagem dos alemesce um impacto na auto-
regulacdo da tomada de apontamenics 879; p = <.001);

(H2.3) a auto-regulacdo da tomada de apontamenfios mas notas da disciplina de
Matemética f§ = .638; p = < .001);

(H2.4) a auto-regulagéo da aprendizagem dos alm@senta um impacto negativo no
numero de retengdes € -.358; p = < .001);

(H2.5) a auto-regulacdo da aprendizagem dos alapmssenta um impacto negativo
nas faltas da disciplina de Matematiaa=(-.174; p < .05);

(H2.6) as retengBes tém um impacto negativo naasnobtidas na disciplina de
Matematica f§ = -.200; p = <.001);

(H2.7) a nota de Matematica estd relacionada comrespectivos exames de
Matematica do 9.° ano de escolaridgtie (624; p = < .001) e, finalmente,
(H2.8) os niveis mais baixos de assiduidade suat®nmmpacto positivo no numero de

retencBesf{ = .134; p < .05).

Quadro 111.3.2. - Resultados da contrastacdo daitesh de covariancia (valor e erro
estimado e nivel de significAncia) hipotetizadaapar amostra do 9.° ano de
escolaridade.

o _Valores _ Va_llores Ereyn
Hipoteses estlmado:_s nao esnmados seiimaia P
estandardizados| estandardizados|
H2.1 Fungcbes TA—»  Auto-reg. TA .090 .154 .042 < .05
H2.2 Auto-regulagio——»  Auto-reg. TA 1.161 .879 .208 <.001
H2.3 Auto-reg. TA —»  Notasfinais .857 .638 125 <.001]
H2.4 Auto-regulacio——» Retencgbes -472 -.358 111 <.001
H2.5 Auto-regulagio———» Faltas -.370 -174 162 < .05
H2.6 Retencbes—» Notasfinais -.269 -.200 .075 <.001
H2.7 Notasfinais—»  Notasdeexame .703 .624 .056 <.001]
H2.8 Faltas —» Retengbes .083 134 .038 <.05
Fungbes TA —»  IFTA4A .436 .401 102 <.001
Fungbes TA ——» IFTASC 1.000 .967
Funcbes TA—» IFTA6C .644 .595 131 <.001
Auto-reg. TA —»  IPATA3A .875 .489 .149 <.001
Auto-reg. TA —  IPATA4E .764 .504 .128 <.001
Auto-reg. TA ——»  IPATA7A 1.000 .586
Auto-regulagio——» IPAAr4P 1.000 .519
Auto-regulacio——» IPAArSE 1.368 671 .213 <.001
Auto-regulacio——» IPAAr6A 1.027 .569 173 <.001
Funcdes TA — Fungbes da tomada de apontamentos;régit TA — Auto-regulacéo da tomada de apontarsehtato-
regulacédo — Auto-regulacdo da aprendizagem; Faltagtas a disciplina de Matematica; Notasfinaldota de final de
ano lectivo obtida a disciplina de Matematica; [ddeexame — Nota do exame nacional de Matemética.
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O modelo foi identificado e, numa analise mais ltlat#a, os efeitos registados na

matriz empirica confirmam o hipotetizado.

No quadro 111.3.3. podemos verificar que a variaraa variavel exdgena Funcdes
da tomada de apontamentos (1.171) e o erro deatstamd (e4) associado ao item
IFTA4A (1.160), apresentam valores ligeiramentenacido desejavel, diminuindo a
precisdao do valor estimado. Por outro lado, a mai#ada variavel exdgena Faltas de
Matematica (1.018) indica também ligeiros problemss sua medicdo, talvez
relacionados com a sua transformacdo numa variai@lalar de forma a obtermos

valores de assimetria e curtose adequados.

Quadro 111.3.3. - Coeficientes da variancia dasiaveis exogenas do modelo
hipotetizado para a amostra do 9.° ano de escattid

Variancia das variaveis exdgenal Estimativa| Erro de estimativa| P
Factores exdgenos
Funcbes TA 1.171 244 <.001
Auto-regulacéo 231 .061 <.001
Residuais dos factores endégenos
v ata .082 .047 .077
v fm 1.018 .092 <.001
v ret .336 .032 <.001
v nf .339 .044 <.001
v ne .563 .050 <.001
Erros de medida
el .625 .064 <.001
e2 .528 .068 <.001
e3 .510 .055 <.001
e4 1.160 112 <.001
eb .081 217 .709
e6 .884 .120 <.001
e’ .980 .098 <.001
e8 .691 .070 <.001
e9 771 .084 <.001
FungBes TA — Funcdes da tomada de apontamentos-régtlacdo — Auto
regulacdo da aprendizagem; v ata — variancia rekida variavel latente Autg-
regulacdo da tomada de apontamentos; v fm - vasiaresidual da variavel
observavel Faltas a disciplina de Matematica; v retriancia residual da variavel
observavel Retencdes; v nf - variancia residualat@vel observavel Nota de final
de ano lectivo na disciplina de Matematica; v narancia residual da variavel
observavel Nota do exame nacional de Matematicaafidveis exdgenas com um
(e) seguido de um nuamero (1, 2, ...) correspondemesioss de medida dds
variaveis observaveis respectivas.

As correlagcdes multiplas quadradas indicam queaagweis: Auto-regulacao da
tomada de apontamentos (79.6%), Nota de final dg%$13%) e de exame (38.9%) de
Matematica sdo as mais explicadas no modelo. Adweas Retencbes (16.3%) e Faltas
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na disciplina de Matematica (3%) sdo as menos aaqds pelas restantes variaveis

incluidas no modelo.

3.4. Sintese

As funcbes dos apontamentos (armazenamento eaamdi) parecem contribuir
para a auto-regulacdo da tomada de apontamentoaldiogs da nossa amostra. A
redaccéo e revisao das anotacbes assumem um pkgy@inte no sucesso escolar dos
alunos, por estarem intimamente ligadas a compéieedss conteudos (Armbruster,
2000; Bligh, 1998; Kobayashi, 2005, 2006; Ryan,2)98lo momento que redigem as
suas anotacdes os alunos podem personalizar oiahatestado através da sua analise,
associacdo e/ou codificagdo (Di Vesta & Gray, 19Wdlliams & Eggert, 2002).
Posteriormente, nas suas actividades de estudogbess alunos podem consolidar o
conhecimento das informacgdes anotadas, recordaedmmalguns conteddos que nao
constavam nos seus apontamentos (cf. DiVesta &,Q@%2; Plant, Ericsson, Hill &
Asberg, 2005; Rickards & Friedman, 1978).

A motivacado dos alunos para auto-regular a tomadapbntamentos depende,
entre outros aspectos, das expectativas de re@hizado valor atribuido a tarefa na qual
estdo envolvidos (cf. Bembenutty & Zimmerman, 200R]i et al., 2006). Quando os
alunos percebem a tarefa de anotagdo como impertantlem a estabelecer objectivos
mais ambiciosos (cf. Schunk, 2005; Van Meter, YokdpPressley, 1994), a planear e
aplicar um conjunto de estratégias para os alcateyao em conta aspectos tais como
o tipo de avaliacdo ou a complexidade da informagho Carrier & Titus, 1981).
Posteriormente, controlam e monitorizam a eficatbaseu desempenho como, por
exemplo, a focalizacdo da atencdo e a eficacieesimatégias aplicadas (cf. Rosario,
1999, 2004b; Zimmerman & Risemberg, 1997b). Finak@meos alunos avaliam a
qualidade das suas realizacdes tendo em conta itériocpreviamente estabelecido,
atribuem causas para os resultados obtidos e meiieggdes para melhorar o seu
desempenho em situagOes futuras (cf. Bandura, &0813; Zimmerman, 2000a, 2002).

Os resultados parecem também indicar que a autdegEyp da aprendizagem
influi fortemente, como se esperava, na auto-regolaa tomada de apontamentos. Na
realidade, estes processos auto-regulatorioshmartiestratégias comuns, algumas delas
inseparaveis como, por exemplo, o estabelecimeatohjectivos, a planificagdo, a
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monitorizagdo das tarefas, a organizagdo de regucscombate dos distractores e a
avaliacdo dos produtos. A influéncia da auto-regidada aprendizagem na auto-
regulacdo num dominio especifico esta também aemata literatura (e.g., Boekaerts,
1999; Boekaerts & Corno, 2005; Good & Brophy, 19Q@roly, 1993; Rosario, Nufiez

& Gonzéalez-Pienda, 2007; Zimmerman & Risemberg b®9&mbora sem evidéncias

empiricas inequivocas que a suportem.

A este propdsito, Good e Brophy (1997) sugeriram gsl alunos compreendem
melhor as tarefas quando dominam as competéncisversais associadas aos
contetdos do dominio concreto de aprendizagem,saqpiando por exemplo uma
leitura fluente que Ihes permite a compreensao aenmal. Neste sentido, a criatividade
na producdo de alternativas educativas que proma&m tipo de competéncias e
respondam, com efectividade, as dificuldades ctae@everia ser estimulada na escola
e em casa. Sobretudo, porque as competéncias draasvde leitura, de escrita e de
calculo, promovidas pelo desafio proporcionado estjonamento militante, sdo o
cimento que suporta o crescimento das demais dpeghs centradas no dominio

(Rosério, Mourao, Trigo, Nunez & Gonzalez-Piend)3).

A relacdo estreita entre a auto-regulacdo da tonumlaapontamentos e 0s
resultados escolares pode ser explicada pelo fast@lunos auto-reguladores tentarem
modelar o seu ambiente social e ambiental, estarai® atentos as actividades da sala
de aula, estabelecerem objectivos mais ambiciososnitorizarem o0 seu
comportamento face aos resultados escolares opfdosentando a probabilidade de
alcancar resultados escolares de exceléncia (&hadr, Harris & Mason, 2005;
Kovach, 2000; Rosario, Mourdo, Trigo, Nunez & Gdaez#&ienda, 2005; Schunk,
1994; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990; Zimmermag1n).

Estes resultados apontam, entdo, para além dasitams de promocdo de
competéncias transversais, da necessidade de desrsompeténcias nos alunos e de
implementar investigagcbes educativas centradas owinido. Rosario, Nufiez e
Gonzalez-Pienda (2007) consideram que é importamgmar aos alunos estratégias de
aprendizagem que l|hes permitam desempenhar um m@apeb e autbnomo na
aprendizagem, pesquisando, questionando, lenduyeaslo problemas, promovendo a
autonomia, reforcando o papel agente dos alunas,llegs permitacapitanear desta
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forma, o seu aprender. A aprendizagem activa regpunecontrolo activo do processo.
Pretende-se ndo uma imposic¢ao de sentido Unicoaleasativo.

“Ndo a aplicacdo mecanica e acritica das estratéipaaprendizagem organizadas em

menus pré-formatados e prontos-a-usar, mas a esealcontrolo sobre as mais adequadas

ao caso particulafRosario, 2004b, p.15).

Para trabalhar com os alunos as estratégias agutatérias da aprendizagem, o
educador podera apresentar a estratégia de apgediz explicando a sua natureza e
funcdo (conhecimento declarativo), mas tamloémo(conhecimento procedimental) e
quandoa utilizar (conhecimento condicional) para alcanga determinado objectivo
escolar (Rosario, Nufiez & Gonzélez-Pienda, 20063té&sentido, podemos concluir do
interesse dos docentes promoverem competénciagetsais nos seus alunos nao
apenas na area curricular ndo disciplinar de Es#clmmpanhado, mas sobretudo
através de processos de infusao curricular queif@@nnaos alunos dominar estratégias
de aprendizagem aplicadas a um contexto escolacifisp (cf. Rosario, 2004a, b).

Como se esperava, a nota obtida no final do ariivéemflui na nota obtida no
exame de Matematica. Note-se que a nota de exaoch@nahde Matematica € muito
explicada (38.9%) pelas outras variaveis do modééste sentido, este modelo pode,
de alguma forma, constituir-se como um guiéo ihjgéaa a ac¢ao educativa, apontando
a necessidade imperiosa de os alunos efectuareestuitio aturado a longo prazo, dos
professores promoverem competéncias transversas (@ntrolo do tempo e da
atencado, estabelecimento de objectivos, monitdi@ae centradas no dominio (e.g.,
tomada de apontamentos, seleccdo e transformacdafatenacdo) e controlarem

frequentemente a qualidade das anota¢des dos alunos

Refira-se ainda que o tipo de relacdo encontradanadelo relativamente as
varidveis Faltas na disciplina de Matematica, Rgtes e Rendimento escolar na
disciplina de Matematica, pode ser explicada patof de, neste nivel de ensino, 0s
alunos ja terem experienciado algum insucesso &scAl fonte mais influente das
crencas de auto-eficacia dos alunos € a inter@@iqge estes fazem sobre os resultados
das suas realizacfes intencionais, ou das suasé@xpas de mestria. Deste modo, uma
realizacdo académica de baixo rendimento enfragaemenfianca do aluno nas suas

capacidades, desmotivando-o para a aprendizagewardo-o a evitar comprometer-se
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em actividades de estudo (Bandura, 1997; Locke,et84; S4, 1999; Schunk & Rice,
1993).

Neste sentido, € de esperar que na fase de planeagstes alunos estabelecam
objectivos menos ambiciosos e adoptem estratégeeddptativas como por exemplo a
procrastinacdo. Deste modo, o0s alunos empenham-seosmnas actividades,
comprometendo o processo de auto-regulacdo dossaface ao seu funcionamento
pessoal, a0 seu comportamento, e ao seu ambierdapreiedizagem (Rosario et al.,
2004; Siméao, 2005; Zimmerman, 1989).

Na fase de execugcdo os alunos orientam de formaopa@iicaz a sua
aprendizagem ou a qualidade do desempenho de umpet&ncia. Por exemplo,
focalizam a sua atencdo em aspectos exteriorestiaglades que estdo envolvidos,
sub-valorizando os aspectos especificos da suaag@, as condi¢cdes que lhe estado

subjacentes e os efeitos produzidos (ZimmermanwlsEa, 1995).

Na ultima fase do ciclo de auto-regulacao, a fasavéliacao, estes alunos podem
julgar o seu desempenho como pouco satisfatoris,aomo tendem a atribui-lo a sua
baixa competéncia conformam-se com a situacdoe@estlo, os alunos ndo procuram
novas e melhores formas de auto-regulacdo, levasdm-alterar os seus objectivos
escolares ou a escolha de novas estratégias dedmagem (Roséario, 2004b;

Zimmerman & Martinez-Pons, 1992).

Desta forma, faltando, estando desatentos, os albipmtecam o processo de
codificagdo na sala de aula e, se ndo tiverem a@ssnotacdes de colegas ou de
professores, também o seu estudo em casa. Porladtrorelembramos que a maior
parte dos conhecimentos matematicos sao interdeptsl logo, se um aluno nédo
possui umalicerce so6lido com um conjunto robusto de conhecimentodvips
compromete a compreensdao de novos conteudos. Psdefimmar, com alguma
seguranca, que é de vital importancia a presengaldoos nas salas de aulas e, por
outro lado, os alunos retidos ndo mudam, em graade dos casos, a sua atitude de
pouco empenho face as actividades escolares, cerathgnte se diz “retencdes geram

retencdes”.

Globalmente, este modelo sublinha especialmentelagdo estreita entre os

processos de auto-regulacdo da aprendizagem e careguiacdo da tomada de
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apontamentos, apresentando, esta Ultima, um imf@téonas notas de exame mediado
pelas notas finais a disciplina de Matematica. £ddos, para além do ja referido,
sugerem uma atencdo dos docentes face a tomadpodéaraentos, ndo sO pelas
competéncias que a montante esta estratégia dedgagem exige — concentracdo da
atencdo, questionamento dos conteldos, organiz#égdaformacdo -, mas também

porque este registo constitui a “base” do estudoadianos. A promocéo de alunos mais
autonomos face a sua aprendizagem, uma urgéngigtéma de ensino portugués, nao
pode desconsiderar 0s processos de auto-regulacaprendizagem, quer os globais,

guer os centrados no dominio, neste caso explécimmada de apontamentos.

4. Estudo de caso centrado em duas turmas 9.° ane escolaridade
4.1. Introducéo

Até ao momento realizamos as analises correspasi@at primeiro objectivo,
andlise da dimensionalidade e da estruturacdo rgiecd dos instrumentos de
avaliacdo, e parcialmente do segundo, a contrastdgd modelo de estrutura de
covariancia, no qual tentamos explicar como difixerariaveis exogenas e endogenas
se influenciam e se organizam para explicar a wari@ndogena nota de exame de
Matematica. Neste apartado, queremos analisar caior mdetalhe, desde uma
perspectiva processual centrada no dominio: tordadapontamentos na Matemética,
que variaveis, e com que magnitude, explicam assifieacdes obtidas na ficha de
avaliacdo dos conhecimentos sobre a unidade tenfétiacdes do segundo grau com
uma incognita”. A amostra tomada, como ja referingode 43 alunos de duas turmas
do 9.° ano de escolaridade. Escolhemos as turnmes &lunos obtiveram globalmente
as classificacdes mais elevadas e mais baixasiabdd primeiro periodo a disciplina
de Matematica de forma a garantir uma grande ddamte nos apontamentos dos

alunos face a disciplina de Matematica.
O roteiro da implementacéo deste estudo inclutasas seguintes:

(i) aplicacdo no 2.° periodo lectivo, uma semanasada leccionacdo, de uma
ficha de avaliacdo dos conhecimentos prévios fuedss para o estudo e
compreensao da unidade lectiva dgaacfes do 2.° grau com uma incogniNa base

deste documento esteve a andlise dos conteludonpet@ncias especificas da unidade
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em apreco expressas nas Planificacbes de MédiongoL®razo do 9.° ano de
escolaridade na disciplina de Matemética. Os cadloedizem respeito as equacdes do
1.° e do 2.° grau com uma incégnita. A prova farigaa por dois professores e o
acordo final entre os correctores foi de 100%. fe@atagem média obtida pelos alunos
foi de 49.58%;

(ii) filmagem de dez aulas (de 45 cada) em duasas, durante o 2.° periodo
lectivo, com o intuito de gravar os conteidos materas abordados nas aulas, tanto os
registados no quadro como os transmitidos oralmeetéorma a comparar o plano dos
docentes, o que foi efectivamente dado pelos mofes e os conteldos anotados pelos
alunos. Nesta actividade utilizamos 0s seguintasrses materiais: computador portatil
(HP Pavilion dv 1000), Camara de video digital (6@ CR-HC 23 — MiniDV) e 10
cassetes de video (ME DVM60 Mini DV);

(iif) preenchimento da grelha de avaliacdo dosaliads de casa, na qual os alunos
eram solicitados, no inicio das aulas, a explidt&mpo que dedicavam ao estudo das

suas anotacdes e se as alteravam durante o sda psssoal;

(iv) realizacdo de uma ficha de avaliacdo dos ocntentos no final da
leccionacdo dos conteudos presentes na uniégdecdes do 2.° grau com uma
incognita A percentagem média obtida pelos alunos foi dd9%8. O acordo final

entre os dois professores correctores foi de 100%;

(v) recolha, cépia e andlise dos cadernos diaefesentes a unidade curricular em
causa para avaliar a qualidade das anotacdes dossalDesta forma, procuramos
conhecer que variaveis poderiam explicar o procéssomada de apontamentos;

(vi) recolha e anélise das pautas dos alunos, ungis qonstavam as classificacoes
obtidas no final do ano lectivo (M = 3.07; DP =),940 exame de Matematica (M =
2.33; DP =.75) e 0o numero de faltas (M = 3.16;0812).

Neste sentido, procuramos responder a seguintédguesial deste estudo:

(Ql) Em que medida a Nota obtida na ficha de ag@diados conhecimentos
relativamente a unidade didactieguacdes do 2.° grau com uma incogrmtade ser

explicada pelas seguintes variaveis: Tempo de est@bnhecimentos prévios,
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Habilitagdo escolar dos encarregados de educagfias & Mateméatica e Qualidade dos

apontamentos?

Para concretizarmos 0 nosso objectivo, efectuantmsno anteriormente
referimos, analises de regressao linear multiglay 0 método passo a pasSoepwise
Este procedimento é de grande utilidade na medidanqs informa da quantidade de
variancia que cada variavel explica na equacaoedeessdo, aparecendo por ordem
decrescente da sua importancia relativa, assim @significatividade ou importancia

de introduzir na equacdo cada uma das diferentedves (cf. Pestana & Gageiro,

2005).

4.2. Analise preliminar

Quadro 111.4.1. - Estatistica descritiva das vagiavncluidas nos modelos.

Minimo | Maximo | Média | Desvio padrdo| Assimetria | Curtose
9.°ano Ae B (n =43)
Habilitacdo escolar da mée 1 3 1.209 .558 2.536 215.0
Habilitacdo escolar do pai 1 3 1.232 .570 2.324 7%.0
Tempo de estudo 0 8 2.278 2.302 1.186 .601
Auto-regulacéo 20 42 32.90¢ 5.209 -.292 -.38b
Auto-regulacdo da TA 16 42 28.790 6.592 .075 -.854
Planificacdo da TA 5 14 10.11p 2.248 -.401 -.168
Execucéo da TA 6 15 9.558 2.490 .290 -.825
Avaliacdo da TA 4 14 9.116 2.620 -.080 -1.074
Conhecimentos prévios 17 96 49.581 20.628 .317 -.6P8
Qualidade dos apontamentos 57 97| 83.837 11.207 4-77 -.149
Nota da ficha de Mat. 13 100 57.488 23.208 154 58.8
Nota final de Mat. 2 5 3.069 .910 .630 -.283
Nota do exame de Mat. 0 4 2.325 747 -.253 1.250
Faltas a Matemética .000 12.000 3.162 3.116 .898 01 .0
Auto-regulac@o — Auto-regulacdo da aprendizagenio-Aegulacdo da TA — Auto-regulacdo da tomadd de
apontamentos; Planificacdo da TA — Fase de plagic da auto-regulagdo da tomada de apontamentos;
Execucdo da TA - Fase de execugdo da auto-regutizciomada de apontamentos; Avaliagdo da TA - fFase
de avaliacdo da auto-regulacéo da tomada de apemtasn

No quadro ll.4.1. apresentamos a estatistica tiwscde cada uma das variaveis
presentes nos modelos propostos. Note-se quenpeghtiva, as variaveis relativas as
habilitacbes escolares dos encarregados de eduoagElam valores de assimetria e
curtose algo distantes do que seria desejavel repytoo lado, a amostra tomada é
reduzida. Estas caracteristicas da amostra afestgjundo Pestana e Gageiro (2005), a
precisdo dos resultados obtidos, aspectos que atewsr acautelados em futuras

investigacoes.
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4.3. Analise da questéo 1 (Q1)

Na primeira questdo de investigacdo (Q1) analisénumdevancia das variaveis
preditoras: Tempo de estudo, Conhecimentos prévidabilitacdo escolar do
pai/encarregado de educacédo, Habilitacdo escolam@i@encarregada de educacéo,
Faltas a Matematica e Qualidade dos apontamen@sgexplicacdo da variavel
dependente: Nota da ficha de avaliagdo de Matematic

No quadro 111.4.2. esta exposta a estatistica basara a valoracdo do modelo
significativo derivado da andlise de regressdo.nizgma forma, no quadro 111.4.3.
podemos ler os coeficientes “beta” e “t” (e seusgeisi de significacdo), os quais
interessam para interpretar o sentido do efeitovdaigveis incluidas na equacao de

regressao sobre a variavel dependente.

Quadro 1l1.4.2. - Resumo estatistico dos modelogdeessao do estudo

) L Estatistica de mudanca
Modelo R R? R Erros de Estimativg Ry Ry Sianificado d
ajustado | estandardizados | Mudancano JeEhg! HEJiet=RIe BF
R emF mudanca em. F
1 .688(a) | .473 .460 17.052 473 36.796 <.001
2 .788(b) | .621 .602 14.6492 .148 15.557 <.001
3 .836(c) | .698 .675 13.233 .078 10.019 <.05
4 .864(d) | .746 .720 12.290 .048 7.211 <.05

a. Variavel preditora: (Constante), Tempo de estudo

b Variaveis preditoras: (Constante), Tempo de estQdialidade dos apontamentos

c. Variaveis preditoras: (Constante), Tempo dedestQualidade dos apontamentos, Habilitagdo esdolaai
d. Variaveis preditoras: (Constante), Tempo dedestQualidade dos apontamentos, Habilitacdo esdolaai, Faltas d¢
Matematica

e. Variavel dependente: Nota da ficha de avalidgiidatematica

7

Podemos observar no quadro 1.4.2. que no primeaomelo € introduzida a
varidvel com mais capacidade explicativa sobre @& Nia ficha de avaliacdo de
Matematica, neste caso € o Tempo de estudo, o enmica 46% (R quadrado
ajustadd). A segunda variavel introduzida na equacéo é @iade das anotacdes dos
alunos, que explica 14.8% da variancia. As duagw@is em conjunto originam o
modelo 2 e, também conjuntamente, explicam 60.2%adancia da Nota da ficha de
avaliacdo de Matematica. As variaveis com menosaadade explicativa sao:
Habilitacdo escolar do pai (7.8%) e Faltas na pliste de Matematica (4.8%); elevando
a variancia explicada das quatro variaveis paré2és, um valor que se pode considerar
muito robusto. Das variaveis constantes na noseat@j inicial de investigacdo (Q1)

8 Utilizamos o coeficiente R quadrado ajustado pomsmais adequado quando os modelos possuem
mais do que uma variavel independente (cf. PestaBageiro, 2005, p.566).
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apenas a Habilitacdo escolar da mée/encarregadadw=cdo e os Conhecimentos
prévios ndo entraram na equacao de regressdo. Ngmaireita da tabela, podemos
ler a informacéo sobre a magnitude das mudancasiada® na explicacdo da Nota da
ficha de avaliacdo de Matematica, como consequélzciaclusdo das novas variaveis
(mudanca no R quadrado e mudanca em F), assim aasigmificancia desta mudanca
(significado da mudanca em F). Em suma, os dadbsam que a inclusdo das novas
variaveis sdo de interesse (por ser significativaualanca). A magnitude da variancia
explicada para cada uma das variaveis introduadasada um dos modelos surge na

mudancga no R quadrado.

Da analise do quadro 111.4.3., atendendo unicameote resultados relativos a
quarta equacao, em que se encontram todas asergri@yossivel concluir que a nota
da ficha de avaliacdo de Mateméatica melhora a raediee: (i) as horas de estudo
aumentam (Beta = .390); (i) melhora a qualidadse d@aotacbes dos alunos (o que
pressupde um processo de codificacdo da informdigponibilizada mais proficiente,
tomadas de apontamentos que favorecem as actigididestudo a jusante) (Beta =
A497); (i) os pais exibem melhores qualificac@solares (sub-entendendo-se que
serdo mais capazes de prestar um apoio mais efisazeus educandos) (Beta = .289) e,
finalmente, (iv) os alunos sdo mais assiduos (Beta27).

Quadro 111.4.3. - Coeficientes correspondentesaiigveis incluidas no estudo.

sy | commnmsss |t | Snioao
B t:’Epri::% Beta

1 (Constante) 41.732 3.676 11.354 <.001
Tempo de estudo 6.931 1.143 .688 6.066 <.001

2  (Constante) -27.047 17.721 -1.526 135
Tempo de estudo 5.274 1.068 .523 4.939 <.001
Qualidade dos apontament .865 .219 418 3.944 <.001

3 (Constante) -48.637 17.401 -2.795 <.05
Tempo de estudo 4.588 .989 .455 4.641 <.001
Qualidade dos apontament .970 .201 .469 4.828 <.001
Habilitac&o escolar do pai 11.650 3.680 .286 3.165 <.05

4  (Constante) -46.761 16.177 -2.891 <.05
Tempo de estudo 3.932 .950 .390 4.139 <.001
Qualidade dos apontament 1.028 .188 497 5.473 <.001
Habilitacdo escolar do pai 11.740 3.418 .289 3.434 <.001
Faltas Matematica -1.693 .630 -.227 -2.685 <.05

Variavel dependente: Nota da ficha de avaliagadakematica
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Apesar de os alunos da nossa amostra dedicareter@ms médios, um namero
reduzido de horas ao estudo das anotacdes, eséwelarvelou-se, mesmo assim,
crucial para os seus resultados na ficha de a®@aliadlguns investigadores (e.qg.,
Ericsson, 2003a, b, c; Helmke & Schrader, 1996;sétel Starkes & Hodges, 1998;
Volet, 1997; Zimmerman, 2002) consideram que o tente estudo contribui
fortemente para a obtencdo de resultados de exceléorincipalmente quando as
actividades séao planeadas, os alunos estdo comdestre o comportamento é

intencionalizado.

Dado que nenhum aluno da nossa amostra procedsnedingdo/completamento
das suas anotacgOes, estes resultados parecenainditibém o papel das anotacdes
como repositério dos conteudos abordados na salaldgei.e.armazenamentsobre a
importancia de as compreender no momento do sestaege.,codificacaq indo de
encontro alias ao que esta patente na literatdraAfmbruster, 2000; Bligh, 1998).
Neste sentido, € importante que os alunos estdjamoa ao desenrolar das actividades
de forma a registarem de forma fidedigna os come@tordados, promovendo as suas
actividades de estudo pessoal dos alunos, mas rambé os professores insistam na
necessidade de os alunos completar/estudar osgentamentos. Esta tonica no papel
agente dos alunos € fundamental para promover aze$s0s de auto-regulacdo e o

incremento dos seus resultados escolares.

A inclusdo da variavel Habilitacdo escolar do paieguacdo de regressao esta
também sustentada na literatura. A ac¢éo dos praisssignificativos pode ser exercida
directamente, explicando, por exemplo, a resolw@aima expressdo numérica (cf.
Hartley, 1998; O"Donnell & Dansereau, 1994) ou atena mais indirecta, na aquisicao
de conceitos, atitudes, preferéncias e critériosude-recompensa e de auto-punicéo,
fendmeno este designado por modelacao (cf. Ban@l9&8; Kitsantas, Zimmerman &
Cleary, 2000; Schunk & Zimmerman, 1997). Nesteidentomo também sugerem os
estudos da parentalidade (cf. Epstein, 2005; Eps&anders, Simon, Salinas, Jansorn
& Van Voorhis, 2002; MetLife, 2005; Mourao, 2005aV Voorhis, 2003), é desejavel
um envolvimento cada vez maior dos pais/encarregdeéoeducacdo no processo de
aprendizagem, apresentando sugestbes nas reunadasqpe sao convocados e
monitorizando e apoiando os seus educandos nasastigglades de estudo (e.g.,

questionando, proporcionando o tempo e o0 ambietgguado).
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Por outro lado, uma das principais caracteristitaaluno auto-regulador da sua
aprendizagem é a sua capacidade de procurar a dpid@rceiros quando sente
dificuldades na aprendizagem ou em atingir os sdjsctivos escolares (Newman,
1994; Pajares, Cheong & Oberman, 2004; ZimmermaMaitinez-Pons, 1986). A
literatura refere a procura de ajuda como uma tégiea adaptativa, especialmente
quando é utilizada para ultrapassar dificuldades e@sta a adquirir a mestria e a

autonomia nas aprendizagens (Schunk & Zimmermeg4)19

Por ultimo, compreende-se que os alunos menosuassabtenham notas menos
interessantes, uma vez que pode ser um indicicedar&nor comprometimento nas
actividades da sala de aula, acabando por hipabscefeitos proveitosos da codificacao
da informacao e, se néo tiverem acesso as anotdedeslegas ou de professores, as
suas actividades de estudo pessoal. Uma das falententar aumentar a assiduidade
dos alunos é a oferta de actividades aprendizagais de acordo com 0S Seus
interesses e a sua competéncia actual, propordorhas oportunidades de escolha e
controlo. Por outro lado, procurando aumentar gaesabilidade dos alunos, os
professores poderiam exigir que estes apresentassewndernos diarios com 0s
registos das aulas em que estiveram ausentestssulic também que apresentassem
aos colegas um resumo dos conteudos abordados;dmemsolicitar que reflectissem
sobre as consequéncias do seu comportamento (sriBoet al 2004, Rosario,
Mourdo, Trigo, Nunez & Gonzalez-Pienda, 2005). Berss que estes meétodos
poderiam desencorajar o0 desinvestimento pessoal @responsabilidade que

compromete uma aprendizagem qualitativa.

Como pudemos constatar, os resultados obtidos imeipst questdo de estudo
(Ql) indicam que a Nota da ficha de avaliacdo dehecimentos foi explicada
fundamentalmente pelas variaveis: Tempo de estuQualidade dos apontamentos.
Dada a importancia destas duas variaveis, proclg&omhecer que variaveis as podiam
explicar, tendo, para isso, formulado e procuradw tkesposta as questbes de

investigacdo Q2 e Q3, apresentadas nos dois apsisaduintes.

4.4. Anélise da questédo 2 (Q2)

A segunda questédo de investigagdo (Q2) visa, entithecer a relevancia das
variaveis preditoras: Conhecimentos prévios, Aemdtacdo da tomada de
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apontamentos e Qualidade dos apontamentos, naapdui da varidvel dependente:

Tempo de estudo.

Tendo em conta os valores aportados pelo quadebdlll no que se refere ao
segundo modelo, podemos comprovar que as variawdisdas na equacgédo, no seu
conjunto, explicam uma percentagem importante dabiidade do tempo dedicado as
actividades de estudo das anotacdes: 35.6%. No ongsadro, analisando cada um dos
modelos obtidos pela analise de regressao, verifisaque a variavel Conhecimentos
prévios, unica variavel preditora do modelo 1, gpB0.5% da variancia. Por sua vez,
a variavel Auto-regulacdo da tomada de apontameexpsica apenas 6.5% dessa
mesma variancia, apresentando uma mudanc¢a pouaficsiiva no R quadrado (p =
.046). A Qualidade dos apontamentos foi a Unicaaver presente na questdo de

investigacao (Q2) que ndo integrou a equacao deS&ip.

Quadro 1ll.4.4. - Resumo estatistico dos modeloedeessao do estudo

, d o Estatistica de mudanca
Modelo R R? ajulztado Eg;zng;gfggg: Mudargga no | Mudanca em| Significado da
R F mudanca em. F
1 567(a) | .322 .305 1.919 .322 19.460 <.001
2 .622(b) | .387 .356 1.847 .065 4.260 <.05

a. Variavel preditora: (Constante), Conhecimentésips
b. Variaveis preditoras: (Constante), Conhecimeptésios, Auto-regulacéo da tomada de apontamentos
c. Variavel dependente: Tempo de estudo

No quadro 111.4.5. estdo dispostos os dados eitagsnecessarios para podermos
interpretar correctamente o sentido do efeito dagwveis preditoras sobre a variavel

critério (Tempo de estudo).

Quadro 111.4.5. - Coeficientes correspondentes asaveis incluidas na equacdo de

regressao.
Coeficientes ndo Coeficientes S
estandardizados | estandardizados t Sz
Modelo
B I’Er_ro Beta
tipico
1 (Constante) -.867 770 -1.126 .267
Conhecimentos prévios .063 .014 .567 4411 <.001
2  (Constante) -3.070 | 1.299 -2.363 <.05
Conhecimentos prévios .052 .015 466 3.497 <.001
Auto-regulacéo da TA .096 .047 .275 2.064 <.05
Variavel dependente: Tempo de estudo

Atendendo a coluna em que aparecem o0s coefici®dts estandardizados do

segundo modelo, assim como o sinal do respectigbcoente, podemos afirmar que o
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tempo de estudo das anotacfes aumenta a medid@) qpeeconhecimentos prévios sdo
mais profundos, sendo esta relacao significatita grande envergadura (Beta = .466);
(i) os alunos exibem maior proficiéncia auto-regatia na tomada de apontamentos
(Beta = .275).

Estes resultados estdo de acordo com a literatuga Roséario, Mourao, Trigo,
Nunez & Gonzalez-Pienda, 2005; Torres & Solber@12@hang & Richarde, 1998) e,
por outro lado, parecem-nos légicos, se tivermoscenta dois aspectos: os alunos da
nossa amostra frequentavam o 9.° ano de escolara@lad conteudos Matematicos séo
fortemente interdependentes. Neste nivel de ermiessupfe-se que 0s alunos com
mais conhecimentos prévios sdo os que tém hab#osstildo mais enraizados, mas
também os mais disponiveis para dedicarem tempseaoestudo pessoal, porque
antecipando as consequéncias, sabem que seraopesgados pelo seu esforco (cf.
Rosario, 2005; Rosario, Nufiez & Gonzalez-Piend@7R0Por outro lado, os alunos
gue mais auto-regulam a tomada de apontamentosagewer os que mais tém
consciéncia da sua importancia para a obtencdesidtados escolares de exceléncia.
Entre outros aspectos, estes alunos possuem crdacasto-eficacia mais elevadas,
orientando, por isso, a redaccdo e o estudo datag@®s por objectivos mais
ambiciosos, escolhendo e aplicando as estratédexpuadas de forma a alcancga-los,
caracterizam-se também por planificarem, implemrentee controlaram os métodos de
estudo, dedicando mais tempo a essas actividadesb@utty & Zimmerman, 2003;
Montero & Torres, 1999; Van Meter, Yokoi & Pressle}994; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1992).

Como anteriormente referimos, tendo dilucidado a&usda questdo de

investigacao (Q2), passamos a analise da seguiattamp do estudo (Q3).

4.5. Anélise da questdo 3 (Q3)

Na terceira questdo de investigacdo (Q3) procur&oonkecer a relevancia das
variaveis preditoras: Auto-regulacdo da tomadapd@tmmentos, Habilitacdo escolar do
pai/encarregado de educacédo, Habilitacdo escolam@i@encarregada de educacéo,
Conhecimentos prévios e Tempo de estudo, na egfbicala variavel dependente:

Qualidade dos apontamentos.
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Podemos apreciar no quadro 111.4.6. que das vasapeesentes na terceira
questdo de investigacdo (Q3) apenas a Auto-reguldadtomada de apontamentos
apresenta capacidade explicativa (75.6%) da vasae Qualidade das anotacdes dos

alunos da nossa amostra.

Quadro 111.4.6. - Resumo estatistico dos modeloedeessao do estudo.

Erro de Estimati Estatistica de mudanca
2 2 rro de Estimativa o
Modelo R R R ajustado estandardizado | Mudanga no R Mudanca Significado da
emF mudanca em. F
1 .873(a) | .762 .756 5.535 .762 131.180 <.001

a. Variavel preditora: (Constante), Auto-regulagadomada de apontamentos
b. Variavel dependente: Qualidade dos apontamentos

Da leitura do quadro 111.4.7. é possivel concluiec niveis auto-regulatorios da
tomada de apontamentos mais elevados correspondetacaes de maior qualidade
(Beta = .873).

Quadro 111.4.7. - Coeficientes correspondentesaiigveis incluidas no estudo.

Modelo Coeficientes ndo Coeficientes t Significado
estandardizados | estandardizados 9
B I’Er_ro Beta
tipico
1 (Constante) 41.111 | 3.825 10.749 <.001
Auto-regulagdo da TA 1.484 .130 .873 11.453 <.001
Variavel dependente: Qualidade dos apontamentos

Estes dados sugerem a importancia da dimensao spuateda tomada de
apontamentos, uma vez que as variaveis Habilitasomlar dos encarregados de
educacdo, Tempo de estudo e Conhecimentos prééimsentraram na equacdo de
regressao. Neste sentido, parece-nos de todoresageque o0s alunos sejam assiduos e
pontuais, estejam atentos as actividades, estalpelebjectivos a atingir em cada uma
das aulas, controlem os distractores, incrementansioa vontade para aprender. Por
outro lado, os professores podem facilitar o deseimp dos alunos ao adequarem,
entre outros aspectos, o grau de dificuldadenworg a extenséo das suas apresentagdes

ou aplicar tecnologias de informac&o e comunicacao.

Perante este resultado, procurdmos conhecer o iongas distintas fases da auto-
regulacdo da tomada de apontamentos (PlanificaEdiecucdo e Avaliacdo) na
qualidade das anota¢des dos alunos da nossa anfostro podemos constatar da

leitura do quadro 111.4.8., a Execucdo explica guas totalidade da variancia da
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qualidade das anotacdes (66.9%); a Planificacanaspexplica apenas (7.1%) e a de
Avaliacdo nado entra na equacdo de regressao. Asvduaveis que entram na equacao
de regressdo explicam no seu conjunto 73.6% danaa total da qualidade das

anotacoes.

Quadro 111.4.8. - Resumo estatistico dos modeloedeessao do estudo

o Estatistica de mudanca
Modelos R R® R ajustado Eggtgsdifggsélga Mudanga no| Mudanga em| Significado da
R? F mudanca em. F
1 .823(a) | .677 .669 6.445 677 86.000 <.001
2 .865(b) | .748 .736 5.759 .071 11.338 <.05

a. Variavel preditora: (Constante), Execugéao
b. Variavel preditora: (Constante), Execucao, Flzagao
c. Variavel dependente: Qualidade dos apontamentos

Da leitura do quadro 111.4.9. podemos também cadncjue, como se esperava, 0S
alunos com valores mais elevados nas fases ddi€dgap (Beta = .341) e Execucéo

(Beta = .611) apresentam anotacdes de maior qdalida

Quadro 111.4.9. - Coeficientes correspondentesatigveis incluidas no estudo.

Coeficientes nédo Coeficientes t Significado
estandardizados estandardizados 9
Modelos
B I’Er_ro Beta
tipico
1 (Constante) 48.448 | 3.941 12.294 <.001
Execucéo 3.703 .399 .823 9.274 <.001
2 (Constante) 40.373 | 4.261 9.476 <.001
Execucéo 2.750 .455 611 6.038 <.001
Planificacéo 1.698 .504 341 3.367 <.05
Variavel dependente: Qualidade dos apontamentos

Estes resultados relevam a importancia do papebhilo®s na sala de aula em
detrimento das actividades de estudo pessoal fosald de aula. Por outro lado, estes
resultados revelam-se também concordantes comdas ddtidos a partir da grelha de
avaliacdo dos trabalhos de casa. Nenhum destessattamsformou, no seu estudo
pessoal ao longo de trés semanas, 0s conteudstateEy na sala de aula procurando,
deste modo, melhorar as suas anotacfes iniciaisal@®s das duas turmas néo
alteraram o0s seus apontamentos o que pode sugriconcordancia com os dados
desta anélise de regressao, que néo os avaliamelaraeu estudo pessoal. Esta fase de
avaliacdo do processo auto-regulatério ndo € debkada pelos alunos o que levanta
algumas questfes quanto a qualidade do estudoapesamecessidade de os pais e 0s

professores ensinarem e monitorizarem o estudoatlo®s, mesmo no 9.° ano de
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escolaridade. Os professores podem ensinar téatécasvisdo da matéria (e.g., auto-
questionamento, reorganizacdo dos apontamentastyaégias auto-regulatorias (e.g.,

auto-monitorizacéo, estabelecimento de objectivosntrolo temporal). No caso

particular da monitorizacdo do estudo quando o estucando afirma “Ja sei!”, os

encarregados de educacdo podem questionar “Conue &alpes que ja sabes?”. No
entanto, apesar da importancia destas estratégimstd-regulacédo, como refere Rosario
(2004b), o intervalo de tempo dedicado pelos aluaosestudo das anotacdes €
reduzido, a média de estudo pessoal obtida nestatigacdo € apenas de 2.27 horas
(DP = 2.3), mesmo incluindo a preparacao da fichawhliacdo dos conhecimentos, 0
que, atendendo ao ano de escolaridade, é manifagianmsuficiente. Esta situacdo é

tanto mais preocupante se tivermos em conta que:

“Né&o aprendemos quando nos ensinam ou quando paxsjtanas sim quando adoptamos,

quando recriamos esses significados. Aprender @reeom trabalho de autor” (Rosério,

2004b, p.11).

A aprendizagem no referencial sociocognitivo é persvada como uma
actividade que o aluno realiza proactivamente etadm como um resultado imediato
das experiéncias de ensino. O tema-chave da apagesn auto-regulada acentua a
forma como o aluno empreende iniciativa pessodirsa perseverante e disponibiliza
competéncia adaptativa durante o seu processo wndigagem (Schunk, 2001;

Zimmerman, 2000a).

“(...) o que o estudante faz € mais importante patatarminacéo daquilo que é aprendido

do que aquilo que o professor faz” (Biggs, 199688).

Pelo facto de a qualidade das anotacdes estariadsodirectamente a sua
redaccao em plena sala de aula e ndo tanto aosesexternos, os educadores podem
intervir aplicando estratégias de ensino, tal camieriormente referimos, modelando o
tom de voz no sentido de sublinhar os aspectos immgertantes, promovendo uma
pratica orientada dos diferentes procedimentos wetaedo (e.g., matrizes) em
contextos variados (cf. Monereo et, &000; Slotte & Lonka, 2003). Da analise das
filmagens das aulas podemos concluir que, por yereslocentes apresentavam o0s
conteudos a um ritmo que exigia uma atencdo famdize uma experiéncia
consideravel como anotador. Neste sentido, seeaessante discutir em investigacdes
futuras o impacto dos factores relativos ao pracdssensino no processo de tomada de
apontamentos dos alunos, por exemplo, considerardindmica da sala de aula (e.g.,
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velocidade da apresentacdo dos conteudos, formapsentacdo dos materiais e
conteudos, estratégias de ensino, minlcia dasmiafges, organizagdo/disposicdo dos

alunos, exploracéo dos contetudos no quadro).

Dado que a auto-regulacdo da tomada de apontamfentsinica variavel com
capacidade explicativa sobre a variavel Qualidade dpontamentos decidimos

formular uma ultima questéo (Q4)

4.5. Andlise da questéo 4 (Q4)

Na quarta questdo de investigacdo (Q4) analisaentsio, a relevancia das
variaveis preditoras: Habilitacdo escolar do pai#eregado de educacédo, Habilitacdo da
mae/encarregada de educacgao, Auto-regulacdo dadggagem, Tempo de estudo e
Conhecimentos prévios, na explicacdo da variav@emidente: Auto-regulacdo da

tomada de apontamentos.

Podemos observar no quadro 111.4.10. que a Autataeedo da aprendizagem € a
varidvel com mais capacidade explicativa sobre doAegulacdo da tomada de
apontamentos, a qual explica 41.3%. Por sua véznopo dedicado ao estudo das
anotacdes explica 9.4% da variancia. As duas v@d&®m conjunto originam o modelo
2 e, também conjuntamente, explicam 49.7% da wddata Auto-regulacdo da tomada

de apontamentos.

Quadro 111.4.10. - Resumo estatistico dos modetoredressao do estudo.

, R? Erros de Estatistica de mudanca
Modelo R R . Estimativa Mudanca em|  Significado da
ajustado | - ndardizados| Mudancano R F mudanca em. F
1 .653(a) | .427 413 5.05145 A27 30.525 <.001
2 .722(b) | .521 497 4.67409 .094 7.888 <.05
a. Variavel preditora: (Constante), Auto-regulagaaprendizagem
b. Variaveis preditoras: (Constante), Auto-regutadd aprendizagem, Tempo de estudo
c. Variavel dependente: Auto-regulacdo da tomad#pdatamentos

Da leitura do quadro 111.4.11. é possivel constataais uma vez, que a Auto-
regulacéo da aprendizagem tem uma relacéo estrptaitiva com a Auto-regulacdo da
tomada de apontamentos (Beta = .582). Por outm fsmtlemos também verificar que o
Tempo dedicado ao estudo das anotagcées assumepeidpaalgum relevo, apesar de
bem menor que a auto-regulacdo da aprendizagena (Bet315). As variaveis

Conhecimentos prévios e Habilitagbes escolaresedoarregados de educagdo, que
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fazem parte da nossa questdo de investigacao (@4é),entraram na equacgédo de
regressao.

Quadro 111.4.11. - Coeficientes correspondentegaaigveis incluidas no estudo.

oo comesgs { | Soifead
B tlizprit:oo Beta

1 (Constante) 1.586 4.984 .318 .752
Auto-regulacéo da aprendizagem .827 .150 .653 5.525 <.001

2  (Constante) 2501 | 4.623 541 592
Auto-regulagéo da aprendizagem 737 142 .582 5.182 <.001
Tempo de estudo .903 .322 .315 2.808 <.05

Variavel dependente: Auto-regulagédo da tomada detamentos

Os dados obtidos sao iguais aos encontrados noslosatke equacdes estruturais,
sugerindo também que a auto-regulacdo da apremdizag importante para o
desenvolvimento auto-regulatério nos diferentes id@ms. Neste sentido, parece sair
reforcada a importancia de os educadores trabathacan os alunos para que estes
adquiram os conhecimentos (declarativo, procediahemtcondicional) necessarios a
aplicacdo proficiente das diferentes estratégiaapdendizagem nos distintos contextos,
tanto na area nao disciplinar de estudo acompanbadw, preferencialmente, em
infusdo curricular (cf. Rosario, 2004b; Rosario,idf & Gonzalez-Pienda, 2007;
Simao, 2005). Estes resultados sugerem tambémeasiéade de os alunos efectuarem
um estudo intensivo dos conteudos leccionados. Ganreferimos, os alunos auto-
reguladores da sua aprendizagem planificam, impieanee controlam os métodos de
estudo, maximizando a sua aprendizagem. Esta dexaver a auto-regulacdo de
estratégias de aprendizagem especificas que permiaaluno alcancar os objectivos
escolares que definiu com base nas suas percegedasto-eficacia (Bembenutty &
Karabenick, 2004; Zimmerman & Martinez-Pons, 198&an relacdo ao impacto do
tempo de estudo de estudo pessoal na auto-reguliacimmada de apontamentos, €
facilmente compreensivel, uma vez que os alunasraguladores apresentam ainda as
seguintes caracteristicas: sdo decididos, estcaggiersistentes na sua aprendizagem,
capazes de avaliar os seus progressos em relasdobptivos marcados. Ajustam
ainda o seu comportamento em funcdo dessas awaiagérindo e dirigindo as suas
experiéncias de aprendizagem, ndo se limitandagrrao controlo educativo externo
(Boekaerts, 1996; Rosario, 2004b, 2005; Schunk @&rdérman, 1994; Zimmerman &
Bandura, 1994).
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4.7. Sintese dos estudos de regressao

Da andlise dos resultados obtidos podemos congluer a auto-regulacdo da
aprendizagem contribui, como se esperava, forteargara a auto-regulacdo da tomada
de apontamentos. O mesmo se pode dizer, embora wommenor impacto,
relativamente ao nimero de horas dedicadas palo®slao seu estudo pessoal das
anotacgdes. A auto-regulacdo da tomada de apontasp@mnincipalmente na sua fase de
execucdo, mostrou-se determinante no incrementcclal@za e organizacdo das
anotacdes. A nota obtida na ficha de avaliacaoneais estreitamente ligada ao nimero
de horas de estudo e a qualidade das anotacOesnmirthando a habilitagdo dos
pais/encarregados de educacdo e as faltas nalidscge Matematica um papel
subalterno. Por dltimo, o tempo de estudo das efiesados alunos mostrou-se mais
intimamente associado a profundidade dos conhetimgmévios e, em menor grau, a
auto-regulagcéo da tomada de apontamentos. Estdtades reforcam a importancia de
os alunos desenvolverem competéncias auto-regalatde aprendizagem, tanto gerais
como nos dominios especificos, para obterem sucessolar (Rosario, Nufez &
Gonzalez-Pienda, 2006, 2007).

Os investigadores (cf. Graham, Harris & Mason, 200%ach, 2000; Rosério,
2004b; Schunk, 2000; Zimmerman, 2001) convergenasgmpc¢éo de que a auto-
regulacdo da aprendizagem contribui para o sucessalar dos alunos. Entre outros
aspectos tém destacado os seguintes aspectosegulatdrios: o estabelecimento de
objectivos para a aprendizagem; o envolvimentoanefd; o planeamento e gestao
adequada do tempo; a utilizagdo de estratégiaszefic o estabelecimento de um
ambiente produtivo de trabalho; a utilizacdo efiteedos recursos disponiveis; a
monitorizacdo das realiza¢cOes; a antecipacao doffados das suas accdes escolares e
a procura de ajuda sempre que necessario. Simaifteamée, o0 aluno devera também
posSsuir crengas positivas acerca das suas capesidaib valor da sua aprendizagem e
experienciar orgulho e satisfacdo com os esforessqais.

No quadro 1ll.4.12. podemos observar um resumo eatido das relacdes
estatisticamente significativas que se estabelecematre as diferentes variaveis do

estudo.
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Quadro 111.4.12. — Resumo das relacdes estabekeeitlae as variaveis do estudo.

Conhecimentos prévios

vr

e
++ l +

Auto- Auto-
Faltas Nota da ficha | * *| Qualidade dos|* ¥ regulagdo da |**| |equlacio da
de avaliacdo apontamentos tomada de aprendizagem
apontamentos
7 G
Habilitagé.o Execucdo TA Planificacdo TA
escolar pai
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IV. Da explanacgéo da evidéncia a especulagéao
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As conclusdes de todos os trabalhos de investigagEssupdem dois aspectos:
por um lado, um balanco sobre os principais couto® do trabalho desenvolvido; por
outro, um esfor¢co de reflexdo sobre as limitacGmsoentes das diferentes opcoes
consideradas, da qual deriva a explanacdo de atggoestdes levantadas pelos dados
obtidos. Esta conclusdo n&o pretende ser um poamtehdgada, o ponto final do
trabalho, mas sim um patamar que nos permite fipetivar a realidade investigada
duma forma mais alargada, permitindo a reorganizde& questdes, e sugerindo novas

pistas para a investigacao.

Em todos os capitulos, quer os de revisdo da tlitera quer os do marco
empirico, foram realizadas sinteses, discutindo remultados num quadro mais
compreensivo. Por este motivo, nesta conclusdo, re@etiremos as sinteses ja
realizadas, antes referiremos 0s aspectos quedeoasios mais relevantes face aos
objectivos que nortearam este trabalho. Apontaremgaalmente, as suas implicacoes
educativas, as limitacdes associadas ao trabaendelvido e algumas reflexdes para

investigacoes futuras.

Comecamos por referir alguns aspectos que penssen®s 0S seus contributos
mais relevantes: em primeiro lugar o caracter piongesta investigacdo centrada na
tomada de apontamentos em Portugal, facto quecexpliescassez de referéncias
portuguesas. Por este motivo, a recolha biblioggédi a reflexdo produzida em torno do
conceito e do marco teorico, pela sua relevancianwestigacdo em Psicologia da
Educacao, poderdo constituir importantes ferransetaapoio a investigagdes futuras

nesta area.

Em segundo lugar, esta dissertacdo centrou-sernosgsos auto-regulatorios e
nas funcbes da tomada de apontamentos em conteatogieo. Refira-se, que a
investigacdo no ambito da tomada de apontamentegeeguase sempre delimitada ao
estudo em laboratério da eficacia das suas distiotacdes (e.g., Benton et,al993;
Kiewra, DuBois, Christensen, Kim & Lindberg, 198%gndo o processo auto-
regulatorio da tomada de apontamentos sido, atétay dlvo de pouca atencédo dos

investigadores.

Relevamos também a construcéo e validagdo deusigignarios: Inventario dos
Processos Auto-regulatorios dos Alunos (revist®AAr), Inventario dos Processos
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Auto-regulatérios da Tomada de Apontamentos (IPA&A) Inventério das Funcdes da
Tomada de Apontamentos (IFTA). Os resultados darastacdo dos modelos de
medida do IPAAr e do IPATA sugeriram a existéncia tés fases ciclicas nos
processos auto-regulatorios em estudo, tal comari®o004b) e Zimmerman (2000a,
2002) os delinearam nos seus modelos. Seguimosmariemha de pensamento face ao
construtofungdes da tomada de apontamentessalvando, no entanto, que neste caso
apenas é explicado por dois factores de primedarnor Este modelo vai de encontro ao
racional tedrico profusamente exposto na literatdeaque a tomada de anotacdes tem,
em situagbes reais de aprendizagem, duas funcdées s interpenetram:

Armazenamento e Codificacdo (cf. DiVesta & Gray/2;Kobayashi, 2006).

Estas escalas permitem aos professores e psicplpgosim lado, conhecer o
perfil auto-regulatorio da aprendizagem e, em qadr, da tomada de apontamentos
dos alunos tendo em conta o contributo das distif@ses estipuladas por Zimmerman
(2000a, 2002) e Rosario (2004b), por outro, conhesanotivos dos alunos, tendo em
conta as suas intencdes, na fase prévia a redaasianotacdes. Neste sentido, as
informacdes obtidas com estes inventarios constituma importante ferramenta para
uma intervengdo educativa mais informada e, popo,issiais minuciosa e,
simultaneamente, permitir aos alunos compreendersau processo de aprendizagem,
andaimando eventuais alteracfes para melhorarlaape do seu desempenho. Estes
dados assumem um relevo particular em face dodtadss obtidos no modelo de
equagOes estruturais que relacionam os processastogegulacédo da aprendizagem
com as notas de exame de Matematica, mediadosaptaregulacdo da tomada de
apontamentos e das notas finais a Matematica. $¢otgre no caso particular da tomada
e revisdo de apontamentos, os alunos da nossa ranrestlaram-seanotadores
passivos fazendo quase sé registos literais dos conteldlersptando muitas vezes
pouco espirito critico, e dedicaram pouco tempcew estudo pessoal. Todos estes
factos, como ja referimos, devem ser alvo de atenda pais, professores e de
responsaveis politicos, de modo a promover uma éte trabalho que favoreca a

qualidade das aprendizagens.

Referimos também a utilizacdo de instrumentos ddidaetanto quantitativos
como qualitativos na avaliacdo das diferentes veisa Das poucas investigacées que

fazem referéncia quase em exclusivo ao tema agtdagio e tomada de
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apontamentos, Van Meter, Yokoi e Pressley (199%remn uma analise processual,
utilizando uma metodologia qualitativa; mais reeeménte, Ryan (2001) avaliou a auto-
regulacdo como uma atitude, optando por uma maeaigdolde cariz quantitativo,

através da aplicacdo de um questionario de audtereNo presente trabalho, numa
primeira fase, avalidamos a auto-regulacdo e asbémcla tomada de apontamentos
como uma atitude, numa linha quantitativa, respagtiente, da auto-regulacdo da
aprendizagem, da auto-regulacdo e das funcdes dedéo de apontamentos.

Posteriormente, na investigacdo efectuada num pl@nmaior poder de resolucéo -
estudo de caso centrado no dominio -, utilizamos Uimha mista, qualitativa e

quantitativa, implementando uma avaliagao procéstuauto-regulacdo, ou seja, como
um evento, filmando aulas a fim de identificar dsias principais e, posteriormente,

fotocopiando e avaliando os cadernos diarios dosoal

Esperamos que esta investigacdo seja também umbcomtpara, a sua escala,
amenizar o mais rapidamente possivel os resultdelesmentadores obtidos na literacia
ligada a Matematica tanto a nivel nacional (prad@asfericdo e exame nacional de 9.°
ano) como em avaliagdes internacionais (PISA). sAlital como ja referimos, o
Ministério da Educacao implementou o Plano da Ad@dlatematica desde o inicio
do ano lectivo 2006/2007. Sem questionar a inegawplortancia das alteracdes
didacticas e metodolégicas no ensino da Matemadstgmos certos, € 0S n0OSsSOS
resultados e a experiéncia pessoal de envolvimemtelano da Accdo da Matematica
certeficam-no, de que a ténica deve ser no papitagio sujeito. Pelo facto de as
variaveis sociocognitivas constantes no modelosgmtado contribuirem decisivamente
para a explicacdo da nota obtida no exame de Métabem como para os resultados
obtidos na ficha de avaliacdo no estudo de caswap®os que, nao resolvendo tudo,
trabalhar nestas areas ja € um comeco. Os ressiltdntmlos nos exames podem ser
entendidos como uma consequéncia do trajecto esdok alunos, mas, na nossa
opinido, deveriam também constituir uma causa pamadanca da accéo educativa dos
docentes e de uma participagcdo mais informada doarregados de educacdo no
percurso escolar dos seus educandos. Neste caisodsdodo o interesse promover
accoes de formacdao, dirigidas aos pais e encaosge educacgéo, tanto nas escolas
como no ambito autarquico onde se poderiam reagpectos como por exemplo a
modelacdo ou a importancia do apoio social em muteearruciais do trajecto escolar

dos alunos. No nosso papel de educadores, masrtagdeéidadados, ndo devemos, nao
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podemos ficar indiferentes a esta verdadeslamidadeque assola a aprendizagem da
Matematica e que, como na parte inicial deste linabde investigacdo referimos, gera
sentimentos de grande inseguranca e ansiedaddumas & nas familias, constituindo
uma das causas mais frequentes de frustracfesudeatinegativas face a escola e
mesmo de abandono precoce do ensino. A falta deeconentos matematicos pode,
num primeiro momento, cercear o acesso, tanto sm&rSecundério como no Ensino
Superior, as areas que mais se desejam e, mags tandtribuir para a seleccdo dos
cidadaos no acesso aos mais altos patamares tintadisarreiras. Estas restricbes sao
extensiveis as actividades mais simples do dia&alds cidaddos como por exemplo,
contrair um empréstimo bancario optando pela meghnoposta a partir dos diferentes

cenarios apresentados ou comprar um electrodoméspicestacoes.

Por ultimo, destacariamos a contrastacdo de umlmddesquacdes estruturais e
0 estudo de caso, com aplicacdo de andlises dességr linear multipla, nos quais se
averiguou a relacédo entre a auto-regulacdo da dipegem, a auto-regulacdo e as
funcdes da tomada de apontamentos e o0 impactosdestidveis sociognitivas sobre
algumas variaveis escolares. Na literatura encaatsaum namero reduzido de estudos
tratando especificamente desta tematica e ndo ganws um sequer que utilizasse

estas técnicas estatisticas.

Mais especificamente, no modelo geral do 9.° anesdelaridade, analisamos em
gue medida as notas dos exames dos alunos pod&iaaxplicadas, ndo apenas pelas
notas do final de ano lectivo, mas também pela-eagolacdo da aprendizagem e pela
auto-regulacéo e func¢des da tomada de apontameptaspacto destas varidveis sobre
as retencdes e as faltas dos alunos a disciplindatematica. Como ja referimos, os
valores dos indices de ajustamento global e lomani adequados, o conjunto de
relacbes causais mostraram-se todas elas sigivifisaisendo de salientar os valores
elevados na variancia explicada da auto-regulagdordada de apontamentos (79.6%),
da nota de final de ano lectivo (53.3%) e do Ex&taeional de Matematica (38.9%).
Por outro lado, no estudo de caso, constatamosacaéto-regulacdo da tomada de
apontamentos foi explicada essencialmente pelaragtdacdo da aprendizagem; a
qualidade das anotacfes dos alunos estava reldaigoan a auto-regulagcéo da tomada
de apontamentos, assumindo neste caso maior destagiase de execucdo; 0s

resultados escolares estavam mais intimamenteiadesao estudo e a qualidade das
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anotacbes e, indirectamente, a auto-regulacdo dendipagem e da tomada de
apontamentos. Finalmente, o tempo de estudo pessdahdamentalmente explicado

pelos conhecimentos prévios.

Os resultados obtidos em ambos os estudos vao abmtem ao que € referido
recorrentemente pela literatura (Boch, 2000; Boega® Corno, 2005; Boekaerts, De
Koning & Vedder, 2006; Cleary & Zimmerman, 2004;eBel & Haugwitz, 2006;
Faber, Morris & Lieberman, 2000; Guasch, 2003; Be@urtler & Schmitz, 2005;
Rosario, 2003, 2004a, b, 2005; Romainville, 20@)lotte & Lonka, 2000), sobre a
necessidade de desenvolver ndo s6 competénciasegutatorias transversais como
também as centradas no dominio. Como ja referima#tjma reorganizacgao curricular
do Ensino Basico portugués (Decreto-Lei n° 6/20@13js propriamente a area nao
disciplinar de Estudo Acompanhado proporciona um@rtanidade para trabalhar as
estratégias de auto-regulacdo da aprendizagem, renalmoeditemos, como Rosério
(2004b) e Boekaerts e Corno (2005), que o caminh@a énfusdo -curricular.
Evidentemente que, para que o0 ensino destas e&sat@uto-regulatorias seja
verdadeiramente eficaz, deve constar do leque dewdos da formacao inicial dos
professores e das ac¢des de formacdo continua dlssido, ha um longo caminho a
percorrer, uma vez que apesar do tépico da aut@nerda aprendizagem auto-regulada
ser central, s6 agora esta a dar os primeiros pa&sgce os docentes. No ambito mais
geral, estes resultados constituem um repto aasaddres sugerindo-nos uma reflexao
apurada sobre o tipo de estimulacdo auto-regudagdpromover quer na sala de aula,

guer no estudo pessoal em casa.

Como nos dizem Zimmerman e Martinez-Pons (198&lwsos auto-reguladores
da sua aprendizagem, planeiam, organizam, autotonzaim-se e auto-avaliam-se
durante o processo de aprendizagem. Motivaciondaémes alunos auto-reguladores
percebem-se como auto-eficazes, autbnomos e itengente motivados. Em termos
comportamentais, os alunos auto-reguladores setemi, estruturam e constroem 0s
ambientes fisicos e sociais que optimizam a suEnd@agem. Estes alunos apresentam
ainda, segundo diversos autores, as seguintederdsticas: sdo decididos, estratégicos,
persistentes na sua aprendizagem, capazes de @gfiaus progressos em relacdo aos
objectivos marcados. Ajustam ainda o seu comporttrem funcdo dessas avaliagoes,

gerindo e dirigindo as suas experiéncias de apragdm, nao se limitando a reagir ao
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controlo educativo externo. Este tipo de alunosiragso controlo do seu processo de
aprendizagem através de comportamentos proactieosstabelecimento de objectivos
instrutivos que ultrapassam os objectivos currresalefinidos, da sua capacidade de
monitorizacdo das actividades de estudo e da @éiclr seu planeamento estratégico
(Bembenutty & Karabenick, 2004; Boekaerts, 1996s&im, Nufiez & Gonzalez-
Pienda, 2006; Rosario et al., 2004; Zimmerman &dBaa, 1994). Este tipo de alunos,

agentes do seu processo de aprendizagem € o qeen@ggoromover.

Numa perspectiva mais micro, os resultados do nessmlo, indo de encontro ao
qgue ja defenderam outros investigadores (e.g.,eBaBass & Glaser, 2001; Saint-
Onge, 1997), permitem também concluir que os apwenéos podem constituir um
instrumento para avaliar indirectamente o estadtuahcda organizacdo dos
conhecimentos dos alunos e, desta forma, identifisadeficiéncias e compreender os
resultados e o rendimento dos alunos. Esta idersgsgmos, pode ser o embrido de uma
linha de investigacdo. A natureza prospectiva ggmiiva da estratégia de tomada de
apontamentos no contexto ensino-aprendizagem,tadbreendo em consideracdo a sua
universalidade como estratégia de aprendizagemer@oder explorada em novas

investigacoes.

Por outro lado, os resultados destes estudos xeon@o, sugerindo que ha cerca
de 60% de variancia do exame de Matematica don®.ta escolaridade por explicar,
parecem também indicar que os factores internataade aula desempenham um papel
determinante na qualidade da realizacao escolaaldoss. Neste sentido, dado que em
ambos os estudos incluimos um ndmero reduzido i@vess centradas essencialmente
no processo ensino/aprendizagem, consideramosegadmportante acrescentar outras
que permitam explicar, com minucia, a qualidade alastacbes dos alunos e seus

resultados escolares.

Como sugestao para integrar novos estudos e modelegsjuacdes estruturais,
propomos um conjunto de variaveis centradas neastégias de ensino adoptadas pelos
educadores e nas estratégias de aprendizagenaddsizpelos alunos tanto no preciso

momento da redacc¢ao das anotacdes, como no seo esisterior:

(i) as estratégias utilizadas na apresentacdo dwal conteidos. A variagdo da

apresentacdo oral dos conteudos é um dos factoeepagece exercer maior impacto
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exerce na aprendizagem de factos e conceitos (cCriiden et al., 2004). Seria
importante averiguar os possiveis efeitos da rggetdos conteudos, do fornecimento

de pistas em diferentes momentos da exposicao gadaas expositivas.

(i) a minucia das informacdes. Na literatura (elewra, 1985a; Morgan, Lilley &
Boreham, 1988) ainda n&do h& acordo consensual a@@nimpacto da mindcia das
informacgBes da exposi¢cdo dos contetdos na qualislanotacdes e, posteriormente,
nas actividades de estudo. Seria interessantegagers seus efeitos em combinacéo,

por exemplo, com a extenséao e tipo de conteudo.

(i) a esquematizacao da informacao. Considerasiedsteresse continuar a averiguar a
eficacia relativa das diversas esquematizacdespteEsentacdo dos conteudos (e.g.,
mapas de conceitos, organizadores graficos, matrizatlineg (cf. Fulk, 2000;
Robinson et al., 2006), por exemplo, para recoedaategorizar a informacéo, gerar
ideias, apoiar a integracdo dos novos saberes map ae conhecimentos prévios,
detectar concepc¢des erréneas, aumentar a rapideedso a informacado e incrementar
a organizacao hierarquica dos conceitos (cf. Gr2ed0; Sungur, Tekkaya & Geban,
2001).

(iv) as tecnologias de informacdo e comunicacaondé do senso comum este tipo de
tecnologias tem cativado um numero cada vez madrmpelssoas. Nesta vertente
interessava, por um lado, estudar a eficacia valate uma infinidade de programas
informaticos, como, por exemplo, eVerNotesde Palaigeorgiou e colaboradores
(2006), de apoio a tomada e revisdo dos apontasentpor outro, a eficicia relativa

das apresentacdo em suporte digital na produc@matacdes de qualidade, tendo em
conta a sua legibilidade e o seu potencial paenseesquisados e editados (cf. Ward &
Tatsukawa, 2003).

(v) as crencas auto-motivacionais (e.g., auto-efficaexpectativas de realizacao,
interesse intrinseco ou valor, orientacao paractibfes, objectivos pessoais, atribuicdes
causais). As competéncias auto-regulatérias soog@enacionalidade se o sujeito esta
motivado para as usar (Pintrich & Zusho, 2002; e3jlvSmith & Green, 2001,

Zimmerman, 2000a), mas também se o sistema deoeregiompensar a sua utilizacao.
Neste sentido, seria também interessante considevariavel instrumentalidade. Por

exemplo, em relagdo aos objectivos pessoais, @stigadores (e.g., Pintrich, 2003;
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Radosevich et al., 2004; Urdan, 2004a, b; Vallalet2003; Wolters, 2004; Zusho,
Pintrich & Cortina, 2005) tém sugerido que o edetimento de objectivos € um dos
subprocessos de auto-regulacdo mais importanteaedala que constituem pontos de
referéncia dirigindo a natureza dos processos r@agiolatorios subsequentes, tais como
planificar, executar ou monitorizar, funcionandmbe&m como critérios que permitem
ao aluno avaliar os seus desempenhos. No cascubartdas anotagdes, os alunos
costumam enunciar mais do que um objectivo primcms quais se destaca a obtencao
de bons resultados escolares. Estes objectivosiaia sdo decompostos num conjunto
de objectivos secundarios, nos quais estédo indufdanter-se atento nas aulas, registar
e organizar a informacao para a utilizar na preg@eraas situacdes de avaliacdo ou na
realizacdo dos trabalhos de casa (Van Meter, Y&Wiessley, 1994).

(vi) o tipo de conteudo. Os investigadores (e.gnKa, Lahtinen & Lindblom-Ylanne,
1996; Monereo et al1999; Slotte, 1999) tém encontrado algumas difg@e entre as
anotacoes resultantes de disciplinas ditectascomo, por exemplo, a Matematica e as
disciplinas maistedricas como, por exemplo, as Ciéncias Sociais. Pelo @ s
interessante comparar a qualidade e a tipolog@pdatamentos obtidos em diferentes

disciplinas, sobretudo de diferentes niveis deetald.

(vii) estudo, desde uma perspectiva causal, dagct&cassociadas ao auto-controlo no
processo de anotacdo (auto-instrucdes, imagensameftcalizacdo da atencdo). Pela
sua importancia ressaltamos a focalizacdo da aieritgta técnica de auto-controlo
permite a concentracdo, evitando factores distr@gtonum processo extremamente
dindmico como a redacc¢ao de anotagdes (Garcia, di98I8; Mayer & Moreno, 2003;

McCrudden et al., 2004). Os alunos com baixo reedim escolar distraem-se mais e
tendem a centrar-se mais nos erros cometidos, dogualunos que apresentam um
elevado rendimento escolar (Corno, 1993; Heckhau€91). Pelo que seria de todo o
interesse avaliar a implementacao de diferentesda®de apoio, por exemplo, tutorias
centradas nos processos de auto-regulacdo dossalequipando-os para a exigente

tarefa de redigir anotacfes de qualidade.

As contribuicbes empiricas desta dissertacdo, tamedhmente, a forca da sua
argumentacdo e as suas limitagOes, estdo detemsingelo conjunto de opcodes
metodoldgicas. A sua andlise, agora mais pausadajtp-nos, neste momento, propor
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algumas sugestdes para trabalhos futuros relativ@na®s seguintes aspectos: amostra

tomada, instrumentos empregues e plano de inveabga

As escolas onde foi recolhida a amostra servem popalacdo de nivel socio-
educativo baixo, proveniente em grande parte derdsaisociais com acentuadas
caréncias sociais e econémicas. Escolhemos eststranpor serem “estes” os alunos
com quem trabalhamos ha muitos anos. Em virtud& deglicagdo, pensamos que a
conjuntura que envolve a amostra pode ter conttdode forma determinante para os
resultados obtidos. Nesta linha de pensamentocga@s importante replicar o estudo
noutras amostras, por exemplo alunos de escolasmd®s sociais nao tao
desfavorecidos, mesmo em colégios privados, e pastente em niveis de ensino
mais avancados. Este tipo de diferenciacdo apamrtama riqueza mostral que
emprestaria um acréscimo de compreensibilidadepemsessos auto-regulatérios da
aprendizagem empregues pelos alunos. Por outrpdadimenséo da amostra no estudo
de caso (n = 43), com regressdes lineares multipladeria ter sido ampliada, por
exemplo, para o dobro, quatro turmas com cercadenta alunos. Convém no entanto
ter em consideracdo o dispéndio elevado de recwsde tempo que esta opcgao
significaria e, por outro lado, que nem sempre remmra docentes disponiveis para
colaborar na realizagdo deste tipo de investigagdloretudo na época atribulada e de
indefinicdo quanto a carreira docente que estaraste )momento a passar nas escolas.
Na realidade, a escolha de uma amostra tédo redigzidaomo pressuposto uma analise
mais detalhada, centrada no estudo dos caderroeg@mdas semanas em que decorreu
a investigagao. A sua extensdo diminuiu, no entanfwecisdo das estimativas, embora

os resultados reforcem a pertinéncia da opcao.

Em relacdo aos instrumentos utilizados, e dado cu®o nos dizem Patrick e
Middleton (2002) a auto-regulacdo da aprendizagermané processo profundo e
complexo que compreende uma constelacao de compsrggre ocorrem numa miriade
de contextos diferentes, as primeiras dificuldasweram relacionadas com as opg¢des
que foram tomadas face aos instrumentos utilizagi@cupacao alias partilhada por
outros investigadores (e.g., Pike & Kuh, 2005; fht 2004; Veenman, Prins &
Verheij, 2003; Winne & Perry, 2000). Optdmos pefdicacdo de trés inventérios
(IPAAr, IPATA e IFTA), instrumentos de medida da@uegulacdo obtidos a partir do

auto-relato, metodologia de cariz quantitativo,dtercentrado a analise no dominio
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especifico da tomada de apontamentos no IPATA. dtlade de caso das duas turmas
do 9.° ano de escolaridade centrdmos a analiseocegso, avaliando qualitativamente
0s apontamentos dos alunos. Como anteriormentdamefe os investigadores (e.g.,
Cleary & Zimmerman, 2004; Perry et al., 2002; Win&eStockley, 1998) tém
destacado precisamente a necessidade de clanfcprocessos auto-regulatérios em
cada um dos dominios, conforme as interac¢cfesroeeip entre o comportamento, o
ambiente e as variaveis pessoais, delineadas poduBa (1977, 1986) na teoria
sociocognitiva e nos modelos das fases ciclicag@mdeneraman (1994, 2000a, 2002) e
PLEA (Rosario, 2004b).

Os investigadores (e.g., Anderman & Anderman, 2@léary & Zimmerman,
2001; De Groot, 2002; Perry et al., 2002; Xu & Gnrh998; Zimmerman, 2005) tém
insistido, por um lado, na necessidade de incledioas de cariz mais qualitativo, i.e.,
entrevistas e observacoes, progressivamente malfems, em tempo e contexto reais
e, por outro, na triangularizacdo dos dados obtadpartir de distintos procedimentos

de avaliacao.

Os meétodos qualitativos séo particularmente efsaweavaliacdo processual da
aprendizagem auto-regulada por estarem orienta@lasgprevelacao da complexidade.
Mais especificamente, permitem descri¢cdes holistieafatizam as condi¢des sociais e
ambientais no qual o fendmeno estd embebido, ndenda, simultaneamente,
assuncdes acerca da estabilidade intra-individBedwer & Hunter, 1989; Denzin,
1978; Miles & Huberman, 1994).

Quanto ao conceito de triangularizagdo, surge r@gas nauticas e foi adoptado
pelas areas de conhecimento em que fazia sentidir mena variavel a partir da
combinacédo de outras variaveis (Tashakkori & Teddl©98, 2003). Ao aplicar este
processo a pesquisa social, Denzin (1978) ideatifiguatro tipos de triangularizacao,
envolvendo cada um deles mdltiplas perspectivasabArdagem mais eficaz é a
triangularizacdo metodoldgica, por contrastar eéaala informacao através de diversas
fontes, proporcionando uma resposta mais complstajuestdes de investigacao
(Boekaerts & Corno, 2005; Brewer & Hunter, 1989nBie, 1978; Serrano, 1994a, b;
Tashakkori & Teddlie, 1998, 2003).
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Por exemplo, Boekaerts e Corno (2005) consideram @ucombinacdo de
diferentes metodologias permite aos investigademucadores perceberem:

“(...) o comportamento, 0s pensamentos e as emo¢desaldnos, ao dirigirem a sua

aprendizagem e motivacao num dominio. Esta estsatiginvestigacdo permite também

compreender a forma como os alunos se auto-regatalongo do tempo, em funcéo: (i)

das suas percepcdes quanto ao desenvolvimento rdpeténcias, (i) da mudanca de

crencas acerca da aprendizagem e da sua autog&gulam dominio e (jii) da mudanca

das suas necessidades psicologicas” (p.207).

Note-se, no entanto, que alguns investigadores, (Blgrse, 2001; Patrick &
Middleton, 2002; Pintrich, Wolters & Baxter, 2000em relatado algumas
desvantagens, como por exemplo, a obtencédo de damogyruentes que questionam a

validade de construto.

Para evitar esta problematica, Hickey (1997) adbnsea utilizacdo de escalas
anteriormente validadas, a adopc¢do de um critéaio cuanto as palavras que definem
de cada um dos conceitos/construtos abordadosrbitodem que estéo inseridos (e.g.,

curriculum instrucdo, natureza colaborativa).

Pensamos agora que o0s construtos analisados poderaestimados numa
préxima oportunidade a partir de indicadores oragndle diferentes metodologias
como, por exemplo, entrevistas, questionarios de-@lato e avaliacdo de eventos.
Pensamos que esta Ultima sugestdo pode ser umtami@goavanco na investigacao
desta area (cf. NUfiez et al., 2006; Pike & Kuh,5200

Em segundo lugar, apesar dos inventarios se temralado instrumentos
adequados para medir as dimensdes subjacentea arcados construtos, e portanto a
pontuacdo das subescalas se manifestar como unptegitor dos comportamentos
indiciados nos itens dos questionarios, a magnitiederro de medida detectado no item
IPATA8A sugere que no futuro se investigue se ted € devido a natureza do item
(e.g., formulacao) ou est4, por outro lado, rele@ito com as caracteristicas da amostra.

A terceira limitacdo esta relacionada com o cot&ubjacente a avaliacdo da
qualidade das anotacdes. Na realidade, tomamogsisddede considerar totalmente
errados todos os exercicios ou definicdes quesi@resum Gnico erro. Pensamos agora,
a posteriorj que talvez fosse mais discriminativo e, por iss@ismnformativo,

considerar todas as unidades de informacao e ia g@irdescontar as que notoriamente
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estavam erradas. Poderiamos também, como ja referintluir outros elementos de

avaliacdo, mais centrados e adequados a Matematica.

A quarta limitacédo refere-se a néo inclusado de dasdiepetidas. Do conjunto de
variaveis consideradas nos modelos, s6 dispomasndetnica medida recolhida num
momento temporal singular, no entanto, tentdmodrastar as suas relagbes num
modelo de relagdes causais, utilizando um deseehtpd transversal para estudar
efeitos causais entre as variaveis. Em sentidoteesr analise causal, para poder
estabelecer uma relacdo causa-efeito, necessitandesequéncia temporal entre duas
variaveis. A variavel causa deve preceder tempemaiena variavel efeito, requisito
tipico de um desenho longitudinal. Para obviar kstéacéo, parece-nos aconselhavel
que em investigacbes futuras se estabelecam desdohgitudinais com medidas
repetidas. Alias, alguns dos estudos mais recefetgs, Ainley & Patrick, 2006;
Efklides & Petkaki, 2005; Engeser, Rheinberg, Vey@r & Bischoff, 2005; Hunter &
Csikszentmihalyi, 2003; Kennedy & Judy, 2006) as@m diferentes aspectos da auto-
regulacdo da aprendizagem com esta metodologigenmentando a compreensao dos

processos que medeiam as caracteristicas pessmaitegtuais e a realizacdo actual.

A quinta limitacdo diz respeito, como ja referimasnéo inclusdo de varidveis
centradas no processo de ensino. A andlise daagéins das aulas revelou, por um
lado, a importancia do comportamento dos profess(@ay., estratégias aplicadas na
apresentacao oral dos conteudos, mindcia e esguag@ das informacdes) para a
gualidade dos apontamentos dos alunos e, por owino,ambito mais geral, o interesse
de analisar a dindmica da sala de aula ao nivebdwolo temporal (e.g., recepcéo dos
alunos, exposicdo dos conteudos, resolucdo deiexsictipo de avaliagdo, tipo e

qualidade déeedbackproporcionado).

A sexta e Ultima limitacao esta relacionada comchuséo de apenas uma variavel
centrada no papel dos pais, as suas habilitac@dar=ss, apesar do seu relevo no
desempenho escolar dos seus educandos (cf. Bai@8@, Kitsantas, Zimmerman &
Cleary, 2000; Schunk & Zimmerman, 1997). Como fanmos, os estudos focados na
parentalidade (Epstein, 2005; Epstein et al., 200&Life, 2005; Van Voorhis, 2003;
Gonzélez-Pienda, Nufiez, Alvarez, Gonzalez-PumariBgaes, Gonzéalez, Mufiz &
Bernardo, 2002) tém também chamado recorridameatergdo para a importancia do
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papel dos encarregados de educac¢do nas trajeadédalsares (des)adaptativas dos seus
educandos.

Note-se que todos os alunos, pelo menos em algoma@sias, podem aprender a
regular a sua aprendizagem e o seu rendimentoaesgalis a capacidade de auto-
regulacdo ndo é um padréo de personalidade, netragmque o sujeito ndo controla,
mas sim uma competéncia susceptivel de ser mathfieaincrementada a partir de
fontes sociais e de experiéncias dirigidas pessodbn Esta plasticidade torna possivel
melhorar e incentivar a competéncia auto-regukat@ds alunos através de uma
intervencdo sistematicamente desenhada para erestratégias de aprendizagem e
competéncias, incrementando a auto-eficacia pafmendizagem e o estabelecimento
de objectivos escolares realistas (Schunk & Ertr2€00; Schunk & Zimmerman,
1996).

O papel da escola e dos professores devera, eesfar, orientado para o
desenvolvimento das competéncias necessarias para gluno procure ajuda sempre
que isso se revele necessario. No entanto, sinealtaente, devera também ser
incentivado o desenvolvimento da autonomia e nzeslos alunos, essenciais ao seu
percurso escolar e social. Neste sentido, o antigatsala de aula pode fornecer a
estrutura e o apoio para encorajar (ou impedirpmportamento auto-regulado. Por
exemplo, quando os professores prescrevem tude @gjalunos devem fazer, quando
o devem fazer e como o devem realizar, estes térapoportunidade para se auto-
regular (Deci et al.,, 1991). O desenvolvimento doss pilares do processo auto-
regulatoério, escolha e controlo, deveria ser ingadb para reforcarmos o papel agente

do sujeito e a qualidade das suas aprendizagens.

No entanto, como ressalvaram oportunamente Eskehavi (2003), um elevado
controlo percebido por parte dos alunos ndo implex@essariamente um baixo controlo
por parte do professor. Pelo contrario, ndo haguealcontradicdo entre uma elevada
participacdo por parte dos alunos nas decisbesnartoa sala de aula e, a0 mesmo
tempo, uma grande responsabilidade dos profesgaiasaprendizagem (lto, 1990;
Randy & Corno, 1999). O exercicio de uma adequastaidavel ensinagem deveria ser
trabalhada com e pelos professores. O estabelewindenparcerias efectivas com os
discentes poderia agilizar o processo.
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Na realidade, diversos investigadores tém impleagentcom éxito distintos
programas de intervencdo tanto para implementardas de maior confianca face a
Matematica (cf. Abu-Hilal, 2000; Butty, 2001; Gi¥,02002; Gonzéalez-Pienda & Pérez
Alvarez, 1998; Ku & Sullivan, 2002; Mason & Scriva004), como para desenvolver
competéncias auto-regulatorias (cf. Boekaerts &n€o2005; Boekaerts, De Koning &
Vedder, 2006; Cleary & Zimmerman, 2004; Dresel &ubj\aitz, 2006; Perels, Gurtler
& Schmitz, 2005; Rosario, 2001a, b, 2002a, b, c2@)3, 20044, b, 2005; Rosario,
Nufiez & Gonzéalez-Pienda, 2006, 2007; Rozendaal,ndrt & Boekaerts, 2005;
Schunk & Ertmer, 2000; Silva & Sa, 1989; Simao, Zf)0que servirdo, mais tarde ou
mais cedo, como trampolim para a obtencéo, comejatess, de resultados escolares

mais promissores.

Agora que terminamos este trabalho, ficamos corenaagdo de incompletude
que, nesta fase, encontra guarida na metafora del;mae equagbes estruturais, na
medida em gque, tal como este ndo se ajusta totEndematriz dos dados empiricos,
também nds ndo conseguimos compreender/abordacaxitalmente a realidade por
nos estudada, restando, por isso, muito variarariaxplicar, ou seja, muito a pensar e
a estudar sobre o papel da estratégia de tomadpadamentos e de outros factores

pessoais e do ambiente no sucesso escolar dosaluno
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Anexo |

Inventario dos Processos Auto-regulatérios dos Alws (revisto) (IPAAr)

Versao para investigacdo — Programa de InvestigagaBrocessos de Auto-regulacao
(PIPA — UM 2007).

1 2 3 4 5
Poucas Algumas | Muitas
Nunca Sempre
vezes vezes vezes
ltem Redaccéao dos itens

Faco um plano antes de comecar a fazer um trabRéns(

no que vou fazer e no que é preciso para o completa

1 Por exemplo, se tenho de fazer um TPC sobre osshnoos, 11234 5
penso no texto, nas fotografias que quero coladeopode estar
essa informagéo, a quem vou pedir ajuda

Comparo as notas que tiro com 0s meus objectivias pa

aguela disciplina.

2 Por exemplo, se quero ter um nivel 3 ou 4 e recehcsatisfaz 112134 5
menos fico a saber que ainda estou longe do obfeetipenso no
que vou ter de fazer.

Durante as aulas ou no meu estudo em casa, pensoisay

concretas do meu comportamento para mudar e ais|

meus objectivos.

3 Por exemplo, se tenho apontamentos das aulas qoeesiio 112]3 45

muito bem, se fui chamado(a) algumas vezes a atepefbs

professores, se as notas estdo a baixar, pensouaaenho de
fazer para melhorar.

Gosto de compreender o significado das matériagsfoel &

4 |aprender. 1|12|3| 4 5
Por exemplo, quando estudo, primeiro tento compleeras

matérias e depois tento explica-las por palavrashas.
Cumpro o horéario de estudo que fiz. Se ndo o cumpens(
5 |porque € gue isso aconteceu e tiro conclusdesdepaig 1 | 2| 3| 4| 5
avaliar o meu estudo.

Quando reebo uma nota, penso em coisas concretas
6 |tenho de fazer para melhorar. 1121 3| 4| 5
Por exemplo, se tirei uma nota fraca porque ndm$izxercicios

que a professora tinha marcado, penso nisso e rentar.
Guardo e analiso as correc¢cdes dos tralséksies, para v
onde errei e saber o que tenho de mudar para raelhor
Procuro um sitio calmo e onde esteja concentracopuaie

estudar.
8 Por exemplo, quando estou a estudar afasto-me diaa< que 112134 5
me distraem: da TV, das revistas de quadradinhos,jogos de
computadoy ...

Estou seguro de que sou capaz de compreenderrmajuag
ensinar e por isso acho que vou ter boas notas.
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Anexo |l

Inventario do Processo Auto-regulatério da Tomada € Apontamentos (IPATA)

Versao para investigacdo — Programa de InvestigagaBrocessos de Auto-regulacéo
(PIPA — UM 2007).

1 2 3 4 5
Poucas Algumas | Muitas
Nunca Sempre
vezes vezes vezes
Item Redaccéo do item

Utilizo esquemas/graficos para organizar a infoﬁr)a(;1
gue aprendi.
Verifico em casa se 0s apontamentos estao orgarsizgd
2 | completos e penso nas razdes que ligam os meus2| 3| 4| 5
(in)sucessos aos meus apontamentos.
Peco ajuda/altero os meus apontamentos para qJLEem"q1
melhores (mais organizados, mais compreensivos,...)
Concentro-me nos conteudos da aula mesmo gyando
4 | existem muitas distrac¢Oes tanto externas comeonadel | 2| 3| 4| 5
(por exemplo imaginagao/conversar para o lado).
Quando posso junto-me aos melhores alunos para
trabalhar melhor.
Utilizo o livro e os materiais que levo para a gqula
6 | (caderno, régua, transferidor,...) para me ajudagaisa| 1 | 2| 3| 4| 5
matéria.

Falo com o professor/vejo testes dados a outrasas)
7 | para conhecer os principais objectivos para o pro

=

12| 3| 4| 5

teste.
Comparo os contedidos que sairam no teste com as|meu

8 21 3| 4/ 5
apontamentos.

g |Peco ao professor para me sentar “mais a frente |pa| | 4| ,| &

ouvir melhor a aula.
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Anexo |l

Inventario das Func¢des da Tomada de ApontamentosKTA)

Versao para investigagao — Programa de InvestigagaBrocessos de Auto-regulagao

(PIPA —

UM 2007).

Em seguida pedimos-te que nos digas em que meaitzawma das afirmacfes esta em
(des)acordo com a forma como encaras a tomadaahdaapentos. Nesse sentido, em
cada uma das situacdes responde de 1 (totalmentlegsoordo) até 5 (totalmente de

acordo).
Totalmente em Totalmente
desacordo 1 & € N 2 de acordo
Item Redaccéo dos itens
1 Durante a aula faco pequenos “intervalos” e cormveosn 112103 5
0s colegas.
2 Registo as informacgdes da aula com palavrasipgpr 1]2
3 Na aula ndo me preocupo com a organizagao (1032 5
apontamentos depois em casa passo-0s a limpo.
Registo as informagbes na aula sem as pro Pyrar
4 : . . 2/34|5
compreender, o importante é escrever 0 maximo \pEss
A medida que tiro apontamentos vou registando m:wdl
5 - 2/34|5
fazendo breves comentarios, ... .
Quando néo ouco bem alguma informacdo perguntp.ao
6 172345
professor/colega.
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Anexo IV

Ficha de dados pessoais dos alunos

1. Nome:

2. Sexo: 3. Idade:

4. Escola:

5. Ano de escolaridade: 6. Turma: . NUimhero de retencdes:

8. As habilitagcdes escolares da minha mée:

Até ao 9.° ano

Até ao 12.° ang

Curso superior

Pés-graduacdo (mestrado ou doutoramento)

9. As habilitacdes escolares do meu pai:

Até ao 9.° ano

Até ao 12.° ang

Curso superior

P6s graduacgéo (mestrado ou doutoramento)

10. Quero acabar de estudar:

No final do 9.° ang

No final do 12.° ano

No final de um Curso técnico profissional depoisl@® ang
No final de um curso superior

Ainda nao decid
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Anexo V

Ficha de Avaliacdo dos Conhecimentos Prévios
Ano Lectivo 2005/2006
9.9 Ano de escolaridade

Unidade Didéactica: Equacdes
Nome: n°  Turma:

Grupo |

. As quatro quest@es deste grupo sdo de escolttiglandl

. Para cada uma delas, séo indicadas quatro dit@s)adas quais sé uma esta correcta.
. Seleccione apenas uma letra para responder ajoadtio.

. Se apresentar mais do que uma resposta, a qsesaanulada.

1. O comprimento do lado de um quadrado de area36:

(A)6cm

(B) 18 cm

(C)6m

(D) 24m

2. O grau do polinémio 3% 7x + 2 (A) -7 é:

(B) 1

(C)2

(D) 3

3. Aequacao (x —1)(x + 5) = 0 é equivalente a:

(A)x*-5=0
(B) x>+ 6x =5

(C)x* +4x =0

(D)x*+4x=5

4. O quadrado da soma de um numero com trés éesyaelo por:
(A) x>+ 3

(B) (x + 3Y
(C) X+ F
(D)x+3

Grupo I

Nas questdes deste grupo apresente o seu raciaeiarma clara, indicandmdos oS
calculosque tiver de efectuartedas as justificacdesecessarias.

1. Resolva, em IR, e classifique cada uma das seguequacoes:
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a)x+ X4 X=7
2 4
b)2x -3+4x-3(2x-1)=0
2. Faca a correspondéncia entre as expressoeslenies:

(x-1x-1) e o X?+2x+1
(x+1f o (x-2f

7N\
=
+
N | X
N—
7\
T
N | X
N—
[ ]
°
=
|
|><
N

Ix? -6x+1 e ° ( —EJ(HEJ
2 2
xz—l . o x(x+2)
4
2 2
X +2X ° ° (3x—3)

3. Resolva cada uma das seguintes equag¢Oes apliadeddo anulamento do produto:
a)x>-1=0

b)4x® —8x = -4

c)5x* +10x =0

4. Observe a figura que representa um rectangulo.

4.1. Escreva uma expressao, sem usar parénteses, pa

area do rectangulo. 43

4.2. Determine a area paxa= 2,5cm.

5. Observando a figura ao lado, sera possivelwescoena
Quadrado 5x

equacdao para determinar o valor de x? Justifique.

Bom Trabalho!
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Anexo VI

Matriz da ficha de avaliacdo de conhecimentos préws do 9.° Ano de escolaridade

Conteudos Objectivos Questdes Total
- Resolver equagfes do 1.° grau com uma 1
Equacdes do 1.° | incOgnita;
grau com uma 16
incégnita - Classificar equac¢fes do 1.° grau com uma 3
incognita.
- Traduzir de linguagem corrente para 1*
linguagem matematica;
- Operar com polinémios; 2%
- Concretizar uma variavel numa expressao; 3*
- Utilizar os casos notaveis da multiplicacéo|de .
binémios; 4
Equacdes do 2.2 | - Decompor um polinémio num produto de
grau com uma | factores; 2 84
Incognita - Aplicar a lei do anulamento do produto| &
resolucdo de equagdes do 2.° grau com uma
incégnita; 3
- Interpretar e traduzir o enunciado de um 4
problema por meio de uma equacéo do 2.° grau
com uma incognita;
- Criticar as solucbes de uma equagdo| no
contexto de um problema. 5
Total 100

* Questao do Grupo |
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Anexo VII

Critérios de Correcc¢ao da ficha de avaliacdo de ctyecimentos prévios

Unidade didactica: Equacdes do 2.° grau

Grupo |
Questao Critérios de Correcgao Cotacéo
1 Resposta correcta 5
2 Resposta correcta 5
3 Resposta correcta 5
4 Resposta correcta 5
Grupo Il
Questao Critérios de Correcgao Cotacao Total
Desembaracar de denominadores; 1
Reduzir os termos semelhantes; 1
a) Determinar o valor da incégnita; 15 55
Indicar o conjunto-solugéo; 1
L Classificar a equagéo. 1
1

Desembaracar de parénteses;

Isolar os termos com incégnita num dos membros;
b) Reduzir os termos semelhantes; 15 55
Indicar o conjunto-solugéo; h
Classificar a equacao.

S

Correspondéncia correcta;
Correspondéncia correcta;
Correspondéncia correcta;
Correspondéncia correcta;
Correspondéncia correcta;
Correspondéncia correcta.

24

ADNADAD

Factorizar o binémio;

Aplicar a lei do anulamento do produto;
Resolver as duas equages do 1.° grau; 1
Indicar o conjunto-solucao. 1

NN

a)

Reduzir & forma canénica;

Escrever o quadrado do binémio;

Decompor em factores o quadrado do binémio;
3 b) Aplicar a lei do anulamento do produto;

Isolar o termo com incognita num dos membros;
Determinar o valor da incognita;

Indicar o conjunto-solucao.

=N R

= N
©

Factorizar o 1.° membro;

Aplicar a lei do anulamento do produto;
c) Isolar o termo com incognita num dos membros; 7
Determinar o valor de x;
Indicar o conjunto-solucao.

RPN PR

a) EscreverX(X + 3) ;

4 Simplificar a expresséo anterior.
Concretizar a expressédo da area;
b) ) . .
Indicar a unidade de &rea.

Escrever a equagio;

Justificar. 10

oL o DO

Total 100
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Anexo VIII

FICHA DE AVALIACAO DE MATEMATICA

9.° ano de escolaridade

Nome: N.°
Classificacao: O (A) Bsofga):
Assinatura do Encarregado de Educacao:
Observacoes:

1. Verifica sem resolver, qual dos seguintes nim&r® ou -2 é solucéo da equaco x
—4x-12 = 0.

2. Determina o valor de m de modo que a equata@x+ 3m = 0 tenha uma solugéo.
3. Calcula a soma e o produto das solucées da &gdac— 7x + 2 = 0.

4. Considera as equacoes:

(i) 5x* — 4x = 12 + 2x

() 3x(2x—-1)=x(x+4)-12

(i) x (x +2) =5 (x +6) =-20

(iv) x* = 49

a) Escreve na forma candnica cada uma destas epudg®.° grau.
b) Classifica as equacdes anteriores em completaommpletas.
c) Resolve-as utilizando o processo mais adequado.

5. O triplo do quadrado da idade da Mariana € igugi5.

a) Escreve a equagéo correspondente.

b) Determina as solugdes desta equagéao.

c) Qual é a idade da Mariana?

Formulario:

Formula resolvente de uma equacgao do segundo grau da forma
az? +bx+c=0

S

o —bdvb—4dac
R — )
e L

- Sendo xe % as solucdes da equacad abx + ¢ = 0, temos:

S=x+x =-bla e P £Xx, =cla
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Anexo IX

Matemaéatica

9.°% ano de escolaridade

Planificacdo de médio prazo

2.° periodo
- s Estratégias / -
I;g':gf'; Contetdos S bjg'i\égz Pré-requisitos Experiéncias de Un;ig_dne;s de
P Aprendizagem
Resolver equacgbes
do 2° grau,| Resolugédo dg Resolugdo ds
Resolucio dd procurando utilizar| equagdes dg problemas ligados
equa 6Qes do 2p O Processo mais primeiro grau com| a vida real.
?aug com umé adequado a cadpuma incégnita. Utilizagcao de 2
i%\(:(’) nita: situacdo (lei do| Multiplicagdo de| transparéncias.
(:]com- letas anulamento dg polinémios. Fichas de trabalho
p ’ produto, férmula| Factorizacdo dg Trabalho de grupo
resolvente, nog&o polinémios. Jogos.
de raiz quadrada).
Decompor um
binémio ou | Resolugédo ds
trinébmio em| equacdes do 1P
factores com vistd grau com uma
a resolugdo de incognita. Resolucio dd
Resolugéo dg problemas. Multiplicagdo de ¢ .
~ L o L problemas ligados
equacbes do 2.P Resolver equacdes polinémios. 3 vida real
grau com uma do 2° grau,| Casos notaveis da . 6
SRS 2 T Trabalho de grupo
incognita: procurando utilizar, multiplicacdo de| .
: ) N Fichas de trabalho
-incompletas. | o processo mais polinémios. Jouos
adequado a cadpFactorizagdo  de 90s.
situacdo (lei do| polinémios.
anulamento dg Lei do anulamentq
produto, nocdo de do produto.
raiz quadrada).
Equacdes do 2.° Traduzir o
grau com uma enunciado de um
T problema da
incognita linguagem
corrente para
linguagem
matematica.
Resolver equagdes
o
d?oiﬁrg;?ilg utilizar Resolugao de
g rocesso mais equagoes do 1p
p grau com uma
adequadoacada | 7 . .
situacéo (lei do :\r/mlccl)tgr;lta. d Resolucao ds
Problemas ultiplicagdo de .
envolvendo anulamengo do polin6mios. pro'blemas ligadog
= L, produto, férmula o a vida real.
CONEFIES G % resolvente, nocéo Casos notaveis diTrabalho de grupo 2
grau com uma - ’ multiplicacéo de| .
incognita. de raiz quadrada). polin6mios. Fichas de trabalho
Interpretar e o Jogos.
analisar as Fagtquzggao de
solugdes ou a polinomios.
Solugoes C Lei do anulamentq
impossibilidade de d
= 0 produto.
uma equacgao, no
contexto de um
problema.
Discutir,
apresentando
argumentos, o
processo usado ng
resolugdo de um
problema.
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