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Introducao

A aprendizagem é o maior determinante do desenvolvimento humano. A
forma como aprendendemos influencia o curso do nosso desenvolvimento
pessoal, profissional e social (Kolb & Kolb, 2005). Ainda que aprendizagem e
ensino possam ser fenédmenos perfeitamente dissocidveis, a aprendizagem
formal, em contexto escolar, resultante da relacdo estabelecida entre professor
e aluno assume consideravel importancia atendendo a que consiste na resposta
planeada as exigéncias do préprio processo de aprendizagem (Santos, 2001).

No ensino superior (ES) o estudo da aprendizagem ndo poderd ser
dissociado da fase de desenvolvimento do estudante. O ingresso no ES
acontece habitualmente numa fase de entrada do estudante na vida adulta e,
como tal, acompanhada por processos de desenvolvimento social e emocional
com interfereréncia na vida do estudante e na forma como este se envolve na
aprendizagem (Almeida et al., 2018). Confrontado com diferentes métodos de
ensino, novos contextos, necessidade de aquisicdao de competéncias que lhe
permitam fazer face as mudancas a que esta sujeito e com a gestao das suas
proprias expectativas frequentemente demasiado elevadas, muitos estudantes
sentem necessidade de fazer alteracoes e adaptacdes ao seu proprio processo
de aprendizagem (Almeida et al., 2018; Costa et al.,, 2016). Face a estas
necessidades, os estudantes desenvolvem varias abordagens a aprendizagem,
intimamente associadas as condicoes do contexto em que estdo integrados.

Independentemente da abordagem escolhida, no contexto do ES a
aprendizagem auténoma e eficiente é um objetivo que todo o estudante
pretende atingir e que todo o docente aprecia nos seus alunos. Nao obstante,
nem sempre é conseguida, nomeadamente numa fase inicial do percurso no ES.
Na Europa, e em particular em Portugal, a declaracdo de Bolonha introduz um
novo paradigma de ensino assente, essencialmente no trabalho auténomo e
orientado dos estudantes.

Neste capitulo abordaremos a visdo dos estudantes em relacdo ao seu
proprio processo de aprendizagem. Comecaremos por tratar os desafios da sua
transicao para o ES e o envolvimento académico dos estudantes. Destacaremos

as abordagens dos estudantes a aprendizagem e aos processos de
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autorregulacao da aprendizagem. Assumindo que as varidveis contextuais
desempenham um papel importante na relacdo dos estudantes com a
aprendizagem, referiremos o seu papel, destacando a influéncia dos docentes,
nomeadamente na utilizacdo de estratégias de ensino/aprendizagem que
permitam a capacitacdo dos estudantes.

Ingresso no Ensino Superior

A entrada no ES é precedida por um periodo de grande investimento nos
estudos, incertezas e elevadas expectativas. No entanto, apesar do esforco que
os estudantes empreendem para garantirem uma vaga no curso e/ou
Instituicdo de Ensino Superior (IES) pretendidas, surpreendentemente as IES
nem sempre sao capazes de fornecer a estimulacdo pessoal, social e intelectual
necessaria para manter todos os alunos ativamente envolvidos. Muitos acabam
por abandonar os seus cursos antes de os poderem concluir; outros,
persistindo, vdo demonstrando sinais de desmotivacdo e mesmo de tédio
percebidos na forma como se envolvem com as tarefas escolares e com a
propria vida académica (Sharp et al., 2020).

Os sinais de tédio académico sao facilmente perceptiveis no contexto da
sala de aula e incluem sonoléncia, falta de atencdo, conversas com os colegas,
“corpos derretidos” nas cadeiras, olhares vagos e distantes entre outros (Sharp
et al, 2020). As razoes destes comportamentos tém sido amplamente
estudadas e sdo de natureza diversa. Nos ultimos anos as distracoes digitais
associadas com o uso dos telemodveis, redes sociais e internet tém emergido
como grande fonte de preocupacao (Sharp et al., 2020).

Como facilmente se antecipa, este ndo é um problema de causa Unica. Na
verdade, outros fatores contribuem para a falta de entusiasmo dos estudantes
com o ES, comecando pelo préprio processo de transicdo para o ES.
Ultrapassado todo o investimento feito no sentido de conseguirem uma vaga
no curso e/ou IES pretendidos, o estudante tende a elevar as suas expetativas
a niveis que poderdo ser exagerados face a realidade posteriormente
encontrada nas IES. Stern, nos anos 60, designou este fenémeno como “Mito do
Caloiro” (Almeida et al., 2018; Costa et al., 2016; Diniz et al., 2016; Stern, 1966)

Na verdade, a realidade com que os estudantes se confrontam nos novos

cursos é frequentemente subavaliada face as expectativas que tinham
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desenvolvido. Desta forma, surgem dificuldades de adaptacdo ao novo
contexto e problemas de envolvimento académico. O interesse pelo estudo do
envolvimento dos estudantes no ES tem vindo a crescer em virtude das
evidéncias que se tém vindo a encontrar da sua relacdo com o sucesso
académico, aspiracoes académicas, persisténcia e decisdao de conclusdo dos
graus académicos e com o bem-estar dos estudantes (Costa & Maroco, 2017;
Ketonen et al., 2019; Salanova et al., 2010). Este envolvimento nao se refere
Unica e exclusivamente aquele manifestado pela participacdo do aluno em
atividades académicas, sociais e extracurriculares que acontecem na escola ou
que com esta estdo relacionados, o designado envolvimento comportamental,
mas também ao envolvimento emocional refletido pelas reacdes positivas e
negativas face aos professores, colegas e exigéncias da instituicdo,
nomeadamente em relacdo ao curso e cdédigos de conduta, criando lacos com o
contexto e colegas, e a vontade para realizar o trabalho académico exigido; e
ao envolvimento cognitivo manifestado pelo investimento e vontade de fazer
os esforcos necessarios para a compreensao e interiorizacio de ideias
complexas e competencias com elevado grau de dificuldade (Costa & Maroco,
2017; Fredricks et al., 2004).

O envolvimento academico refere-se, assim, a um estado afetivo,
persistente e generalizado que é positivo e relacionado com o desempenho
académico e pode ser relativamente estavel ao longo do tempo (Ketonen et al.,
2019; Salanova et al., 2010). Neste sentido, é compreensivel que esta variavel
produza efeitos positivos e persistentes no tempo que podem inclusive
ultrapassar o préprio contexto académico (Ketonen et al., 2019). Acresce, ainda,
que a investigacdo tem demonstrado que o envolvimento esta
significativamente associado a motivacdo na medida em que os estudantes
mais envolvidos atribuem alto valor ao estudo, atingem melhores resultados
académicos e tém maior probabilidade de terminar os seus graus académicos
(Costa & Maroco, 2017; Ketonen et al., 2019). Assim sendo, é importante que as
IES reflitam e definam estratégias que promovam esta ligacao dos estudantes
com o0s cursos, as escolas e os préprios colegas. Estas ligacoes ficaram muito
fragilizadas pela recente realidade pandémica que retirou os estudantes das
instituicoes e os afastou fisicamente dos colegas e professores.
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A visdo dos estudantes do ES sobre a aprendizagem

Ao longo das ultimas décadas varios autores tentam dar resposta a
questdo de como os estudantes do ES conceptualizam a sua prépria
aprendizagem. A razao do interesse tao alargado pela tematica prende-se com
a crenca de que as concepgoes dos alunos sobre as suas tarefas académicas
definirdo, em grande medida, a natureza da sua experiéncia e a forma como
abordam o estudo e se envolvem com o material e as matérias (Alsayed et al.,
2021; Alt et al., 2023; Google et al., 2023; Minasian-Batmanian et al., 2006;
Smarandache et al., 2022; Takase & Yoshida, 2021; Trigwell & Ashwin, 2006).
Baseados numa longa investigacdo Marton e Saljo (2005) descreveram duas
abordagens a aprendizagem que designaram por nivel de processamento
superficial e nivel de processamento profundo. No primeiro nivel, os
estudantes percepcionam as atividades como imposicoes externas, tendem a
completar as tarefas com o menor grau de envolvimento possivel e estdo
motivados por fatores extrinsecos, procuram gastar o minimo de energia
possivel, recorrendo simplesmente a memorizacdo sem se preocuparem com a
compreensao dos conteldos. Por outro lado, aqueles que adotam uma
abordagem profunda de aprendizagem, apresentam-se intrinsecamente
motivados para aprender, utilizando estratégias que maximizam a
compreensao e a aplicacdo dos conhecimentos a realidade (Marton & Saljo,
2005; Mcloone & Oluwadun, 2014; Trigwell & Ashwin, 2006). Svenssson (2005),
paralelamente, procurando também perceber a natureza do processo de
aprendizagem e partindo dos resultados obtidos pelos estudantes, chegou a
conclusdao de uma relacdao dicotémica dos estudantes com o estudo, embora
com designacoes bastante diferentes. No seu caso, referiu-se a duas
abordagens cognitivas a que atribuiu a designacdo de holistica e atomistica
(Marton & Séljo, 2005; Mcloone & Oluwadun, 2014; Svensson, 2005). De acordo
com a perpspetiva de Svensson, o que diferencia as abordagens a
aprendizagem é a distincdo entre a preocupacao em organizar o contetdo do
estudo num corpo global bem organizado ou simplesmente ficar pela
ordenacao de conteldos e o seu agrupamento em diferentes partes (Marton &
Saljo, 2005; Svensson, 2005).
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Na verdade, Svensson (2005) e Marton e Saljé (2005) usaram o termo
"abordagem" para descreverem um processo dicotémico de aprendizagem,
muito embora os autores se tenham focado em aspetos diferentes da realidade
do processo de aprendizagem, o que, consequentemente resultou também em
categorias com designacoes diferentes (profundas/superficiais ou
holisticas/atomisticas). Em sintese, a primeira dicotomia (superficial/profunda)
enfatiza aspectos referenciais das experiéncias dos estudantes - sua busca por
significado da aprendizagem ou simplesmente a memorizacao dos contetdos -
isto é, concentra-se na resposta a questao “o que aprendem os estudantes?”,
enquanto que a segunda perspetiva se concentra nos aspetos organizacionais
da aprendizagem, na forma como os estudantes organizam os contetdos, ou
seja, procurando resposta para a questao “como aprendem os estudantes?”.
Embora esta separacao analitica do aspecto referencial ("o que"), que é o cerne
da dicotomia superficial/profunda, e o aspecto organizacional ("como"), que é
o cerne da distincdo atomistica/holistica, permaneca profundamente
significativa, a proximidade conceptual e empirica entre estas duas perspetivas
leva os autores a considerar mais correto falar sobre abordagens
superficiais/atomisticas e profundas/holisticas da aprendizagem (Marton &
Saljo, 2005).

A investigacdao tem vindo a demonstrar que existe relacdo entre as
abordagens adotadas pelos estudantes e a sua percecao em relacao ao meio de
aprendizagem, assim como com as conce¢cbes da aprendizagem e o
desempenho do estudante nas tarefas de avaliacdo (Alsayed et al., 2021;
Google et al.,, 2023; Richardson, 2005; Smarandache et al., 2022; Takase &
Yoshida, 2021). O nivel de processamento superficial estd geralmente
associado com baixo nivel de compreensao e baixos desempenhos académicos
enquanto que o nivel profundo de aprendizagem aparece associado a um nivel
de compreensdo mais profundo dos conteddos e, consequentemente, a
melhores desempenhos (Mcloone & Oluwadun, 2014; Trigwell & Ashwin, 2006).
Por outro lado, a opcdo por uma destas abordagens a aprendizagem parece
também estar relacionada com concecoes da aprendizagem que os estudantes
foram desenvolvendo anteriormente a sua entrada no ES. Por exemplo,

experiéncias anteriores muito focadas na reproducdo ou na memorizacao para
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os testes e exames poderao conduzir ao privilégio de abordagens ao estudo
mais superficiais (Google et al., 2023).

Marton e Saljo (1997) defenderam ainda que os alunos que descreviam o
uso de concepcoes de aprendizagem mais sofisticadas ou inclusivas, eram mais
propensos a adoptar também uma abordagem profunda a aprendizagem do
que aqueles que concebem a aprendizagem de uma forma limitada, recorrendo
da memorizacao para conseguir aprovacao nos exames. Assim sendo, os alunos
que percepcionam o0 ensino como uma forma positiva de desenvolver
competéncias Uteis e importantes para a sua vida tém uma maior probabilidade
de adotar uma abordagem profunda da aprendizagem, enquanto os alunos que
se focam mais na carga de trabalho que lhes é imposta e que cedo percebem
que a aprendizagem ¢é avaliada de uma Fforma mecanica tém maior
probabibilidade de adoptar uma abordagem mais superficial ao estudo
(Trigwell & Ashwin, 2006).

Entwistle (1987) introduz uma terceira abordagem a aprendizagem
designada de abordagem estratégica na qual o estudante, imbuido de uma
intencdo de obter o melhor resultado possivel, organiza o seu tempo e a
aprendizagem a partir da previsdo e do conhecimento que tem acerca dos
métodos de avaliacdo utilizados pelos professores recorrendo, por exemplo, a
andlise dos exames de anos anteriores e tentando identificar o tipo de questodes
mais habituais. Os estudantes que utilizam esta abordagem estratégica podem
mover-se entre a abordagem superficial e profunda dependendo desta
previsdao que fazem da avaliacdo a que estardo sujeitos. Nesta perspetiva, a
abordagem que os estudantes tém da aprendizagem nao é fixa, mas depende
do contexto, da motivacdo e do estilo cognitivo do estudante (Mcloone &
Oluwadun, 2014).

Num estudo realizado em 2010 com uma amostra de 566 estudantes
portugueses, Valadas e colaboradores (2010) procuraram identificar as
abordagens ao estudo dos estudantes portugueses do ES. Os resultados
mostraram uma estrutura fatorial dividida em trés fatores, consistente com a
conceptualizacdo e os resultados obtidos por estudos anteriores. Assim, ndo
obstante as diferencas culturais em relacdo aos estudos originais realizados no
Reino Unido, as dimensoes encontradas foram similares dividindo-se em trés

abordagens distintas: profunda, superficial e estratégica (Valadas et al., 2010).
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Apesar da importancia desta conceptualizacido do processo de
aprendizagem dos estudantes, ela ndo deixa de ser alvo de criticas. Na verdade,
é facil utilizar esta dicotomia de forma redutora e classificar a abordagem dos
alunos como superficial ou profunda esquecendo-se que estas diferentes
abordagens do estudante representam a resposta que este da quer a si préprio
como aluno, quer ao contetdo académico especifico em que estd a estudar,
quer as exigéncias percebidas do contexto de aprendizagem (Bliuc et al., 2011;
Marton & Saljo, 2005; Richardson, 2005). Por outro lado, embora, numa
abordagem superficial, o estudante tende a centrar-se na memoriza¢do com a
intencdo de reproducdo do material aprendido, de uma forma fiel, sem
elaboracdo propria, numa abordagem profunda da aprendizagem a meméria
tem também um papel fundamental, nomeadamente como percursora da
compreensao do material ou, mais tarde, como forma de fortalecimento da
compreensao dos contetddos aprendidos (Entwistle & Entwistle, 2005; Marton
& Saljo, 2005). Na verdade, apesar de, teoricamente, a abordagem profunda
parecer mais eficiente, a investigacdo demonstra que nao existem evidéncias
que os estudantes do ES avancem no sentido de desenvolverem uma
abordagem profunda (Alsayed et al., 2021; Asikainen & Gijbels, 2017)

E também importante ter em consideracdo que existem condicionantes
que podem levar a desmotivacdo dos alunos para enfrentarem as tarefas
académicas com uma abordagem profunda, referimo-nos por exemplo a
imposicdao aos estudantes de prazos apertados para a concretizacdo das
atividades e a utilizacdo de tipologias de avaliacio mais centradas na
reproducdo mecanica da informacdo com pouco espaco para a elaboracdo e
discussdao dos conceitos e matérias (Marton & Saljo, 2005; Trigwell & Ashwin,
2006). A revisdo da literatura parece apontar para a ideia de que uma
abordagem profunda a aprendizagem conduz, também, a uma profunda
compreensao dos contetidos em estudo (Marton & Saljo, 2005; Mcloone &
Oluwadun, 2014); contudo, a opcao por uma abordagem profunda exige tempo
e uma disponibilidade interior que possibilite a reflexao, pelo que os alunos tém
de ser auxiliados a definir solucbes de compromisso entre os seus focos de
interesse escolares e de divertimento, e tém que ter prazos realistas para a
apresentacao de trabalhos ou para as datas de realizacao de testes de avaliacao
(Kyndt et al., 2011; Marton & Saljo, 2005; Trigwell & Ashwin, 2006). Assim, a
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opcao por uma abordagem profunda inicia-se no contexto de sala de aula
também com intervencao e apoio do professor e dos métodos de ensino por
este utilizados (Marton & Saljo, 2005). A investigacdo tem vindo a demonstrar
que o ambiente de ensino-aprendizagem tem um efeito nas abordagens dos
alunos a aprendizagem, ndo sendo estas independentes do contexto em que os
alunos estdo inseridos (Asikainen & Gijbels, 2017; Smarandache et al., 2022). Os
investigadores tém analisado a confluéncia de diversas varidveis, sendo as mais
frequentes o tipo de avaliacao utilizado, algumas caracteristicas do estudante
(por exemplo, género, interesse ou objetivos) e o contexto educativo (por
exemplo, o ano académico ou dominios académicos) (Smarandache et al., 2022).

Sendo assim, compete também as IES, nomeadamente aos seus docentes,
a opcao pela utilizacdo de praticas académicas que estejam alinhadas com a
abordagem profunda da aprendizagem (Mcloone & Oluwadun, 2014). Tém
também que pensar cuidadosamente em todo o sistema de avaliacdo dos
conhecimentos e competéncias, uma vez que este tera implicacbes na forma
como os estudantes conceberdo a aprendizagem. Por exemplo, um sistema de
avaliacdo focado exclusivamente nos exames, conduzird os estudantes a
adotarem uma abordagem estratégica ou mesmo superficial que lhes permita
ter sucesso na avaliacdo. Embora esta abordagem, a curto prazo, possa produzir
efeitos positivos — notas elevadas -, mostra-se insuficiente no que se refere ao
aprofundamento da aprendizagem e da compreensdo dos temas em estudo
(Mcloone & Oluwadun, 2014).

N3o obstante o atras referido, espera-se que o ES atualmente ndo se
preocupe apenas com a formacdo técnica dos futuros profissionais, mas
também que se foque no desenvolvimento de competéncias que lhes permitam
vir a ser trabalhadores versateis, capazes de aprenderem e de desenvolverem
competéncias ao longo da vida. Estes objetivos serdo dificeis de atingir se os
estudantes se focarem em exclusivo numa abordagem baseada na repeticdo e
na memorizacdo. Uma aprendizagem profunda, significativa e critica é, pois,
fundamental. No entanto, embora varios estudos partam do pressuposto de
que no ES as abordagens dos alunos a aprendizagem tendem a evoluir para
abordagens mais profundas, na verdade ndo existem evidéncias

suficientemente fortes que nos deem essa garantia (Asikainen & Gijbels, 2017).
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Do ensino a aprendizagem

A principal funcdo de um professor é facilitar e garantir as melhores
oportunidades de aprendizagem para os seus alunos através da utilizacao de
métodos adequados de ensino e de avaliacdo (Alsayed et al.,, 2021b).
Compreender as abordagens ao estudo e adequar as atividades de ensino e
avaliacdo, ndo s6 permitira um mais facil alcance dos objetivos como também
contribuird para um aumento do entusiasmo pelas atividades de
ensino/aprendizagem. Acresce ainda que longe vao os tempos em que as IES
eram frequentadas por jovens herdeiros das elites, com perfis sociais,
econémicos e culturais muito homogéneos, que frequentavam o curso e a |IE
desejadas e para quem a aula tradicional, expositiva e centrada no docente era
ndo sé suficiente como até desejada. Nas ultimas décadas assistimos a
diversificacdo dos perfis dos estudantes do ES com o ingresso de jovens com
caracteristicas sécio-econémicas, culturais e etdrias muito diferentes, como
descrito noutro capitulo deste livro. As IES viram-se, assim, na necessidade de
criar condicoes de sucesso para uma populacdo muito diversa e na necessidade
de assumirem politicas inclusivas (Almeida et al., 2023). A diversificacdo dos
pUblicos transmutou o foco de preocupacdes das IES, tradicionamelmente
centrado nos ingressos dos estudantes, para outro tipo de desafios
relacionados com as taxas de sucesso, de permanéncia e de conclusdo dos
cursos (Almeida et al., 2018; Almeida et al., 2023; Costa et al., 2016). O ensino
abandonou progressivamente o seu foco no professor e nos métodos
expositivos para colocar, no seu centro, o estudante.

De facto, o ensino centrado no docente e em praticas expositivas ndo sé
nao promove uma abordagem profunda a aprendizagem como também deixou
de ser atrativo para estes novos estudantes. Os docentes estdo a ser
convocados a introduzir metodologias de ensino/aprendizagem inovadoras que
permitam a aproximacao dos diferentes perfis de estudantes e promovam o
sucesso académico. Em Portugal, a reforma de Bolonha em 2006 foi um marco
importante de incentivo a introducdo de metodologias de
ensino/aprendizagem inovadoras, que trouxeram o estudante para o centro da
aprendizagem, promovendo um ensino mais reflexivo e experiencial; um ensino

focado nas competéncias a desenvolver, nos projetos e na flexibilidade dos
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processos de ensino/ aprendizagem e numa avaliacdo focada nos resultados da
aprendizagem (Almeida et al., 2023).

Para este novo paradigma de ensino focado nos estudantes, a tecnologia
tem dado um importante contributo, atendendo 3 elevada apeténcia e
motivacdo que os jovens tém para a sua utilizacdo. Almeida et al. (2023) referem
algumas das vantagens da integracdo da tecnologia no processo de
ensino/aprendizagem. Destacam essencialmente a possibilidade de aumentar
a interacdo entre os estudantes e o professor para além do contexto da aula -
vantagem especialmente importante durante a pandemia do COVID 19 -, a
oportunidade para um ensino mais individualizado e focado nas carateristicas
dos estudantes, a maior frequéncia de feedback as aprendizagens e trabalhos
dos estudantes e, por ultimo, o reforco de processos de autogestdo, da
aprendizagem auténoma e da autorregulacdo da aprendizagem pelos
estudantes.

A tecnologia abriu também espaco a possibilidade de utilizacdo de novos
formatos e estratégias no processo de ensino, na propria aprendizagem e
avaliacdo no ES. Almeida et al. (2023, p. 23) destacam: “a aprendizagem através
da resolucdo de problemas atuais e praticos, a aprendizagem baseada em
projetos, a aula invertida, as comunidades de aprendizagem em ambientes
virtuais, o ensino através de atividades sincronas e assincronas, os Massive
Open Online Courses (MOOCs), a gamificacdo da aprendizagem (uso de alguns
dos mecanismos do jogo para aumentar a atracdo pelas tarefas de
aprendizagem) ou o e-portefélio, entre outras possibilidades...”. Estas novas
estratégias implicam mudancas nos papeis desempenhados por professores e
estudantes. Aos primeiros, exige-se o afastamento de praticas expositivas e a
aproximacdo de outras mais centradas na mediacdo, tutoria e facilitacdo; aos
segundos, exige-se que assumam um papel proactivo, de pesquisa, andlise e
reflexdo sobre a informacao pesquisada.

Neste novo paradigma de ensino focado no estudante, o desenvolvimento
de competéncias para aprender é um fator critico do sucesso. Na verdade, é
fundamental que o estudante se muna de um conjunto de competéncias que
lhe permita agir de forma auténoma e proactiva, que atue com pensamento
critico, tenha capacidade de trabalhar em equipa, de gerir o seu tempo, de

organizar o seu trabalho, entre outras (Fuentes Mufnoz & Rosario, 2013; Ramos-
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Galarza et al., 2020; Rosario et al., 2010). Em suma, espera-se que o estudante
assuma o controlo da sua prépria aprendizagem, ou seja, autorregule o seu
proprio processo de aprendizagem.

Os estudos sobre a autorregulacdo iniciaram-se na década de 80 em
resultado precisamente da procura de compreensdo para as diferencas
individuais no desempenho dos estudantes (Zimmerman, 2008). A
autorregulacao da aprendizagem (SRL) refere-se a pensamentos, sentimentos
e accoes que sao planeadas e adaptados com o objetivo de melhorar a
motivacdo e a aprendizagem do estudante (Zimmerman, 2008). O SRL implica
um amplo conjunto de processos e estratégias tais como definicdo de objetivos,
gestdo do tempo, auto-avaliacdo, andlise de suas atribuicdes causais, procura
de ajuda/suporte quando necessario, conhecimento das suas motivacoes
intrinsecas e o seu nivel de eficacia quando perante uma determinada tarefa
(Fuentes Munoz & Rosario, 2013; Joly et al., 2012; Ramos-Galarza et al., 2020;
Rosério et al., 2010; Zimmerman, 2008).

As IES e os seus professores partem com frequéncia do falso pressuposto
de que os estudantes possuem as competéncias necessdrias a aprendizagem e,
como tal, sdo capazes de aprender autonomamente e de forma autorregulada
(Ramos-Galarza et al., 2020). Nem sempre tal acontece pelo que aos docentes
cabe também o papel de treinar e apoiar os estudantes a desenvolver as
competéncias necessarias para aprenderem de forma autorregulada. Para tal
contribuird a utilizacado de metodologias de aprendizagem interactivas,
dindmicas e desafiantes que procuram activar processos cognitivos mais
complexos (Fuentes Munoz & Rosario, 2013; Ramos-Galarza et al.,, 2020;
Zimmerman, 2008).

Em suma, é importante e expectdvel que as IES e os seus docentes se
preocupem com o treino de estratégias que capacitem os alunos para aprender
de forma autonoma, critica e autorregulada, contribuindo também para a sua
adesdo a abordagens mais profundas a aprendizagem e, consequentemente

para o seu sucesso académico.
Consideragoes finais

A aprendizagem é um dos fatores criticos de sucesso dos estudantes. Dela

depende o seu desenvolvimento pessoal, profissional e social. A forma como
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aprendemos tem evoluido ao longo dos tempos. No ES, a heterogeneizacao dos
publicos a que assistimos nas ultimas décadas, trazendo para as IES estudantes
com novos perfis, colocou a estas instituicoes a necessidade de optar por
praticas pedagodgicas mais inclusivas. As universidades deixaram de se
preocupar sé com a entrada dos estudantes, mas também em criar-lhes
condicoes para concluirem o seu percurso educacional.

Nas ultimas décadas um novo paradigma de ensino/aprendizagem
comecou a emergir. Um ensino mais focado no estudante, nas suas
necessidades e preocupacdes. Na Europa, e em particular em Portugal, a
Reforma de Bolonha foi um ponto de viragem para esse novo paradigma da
educacao superior. O ensino tradicional, expositivo, focado no docente perdeu
a sua eficicia. Ao docente passou a ser exigido o uso de praticas de
ensino/aprendizagem e de avaliacdo que promovam a participacdo, o trabalho
de grupo, a pesquisa e a reflexdo dos estudantes. Estratégias como a
aprendizagem através da resolucdo de problemas, baseada em projetos, a aula
invertida, a gamificacdo da aprendizagem ou o e-portefélio, entre outras
possibilidades passaram a ser opc¢oes utlilizadas pelos docentes na dinamizacao
das suas aulas. O papel dos professores assume, assim, uma importancia
indiscutivel na escolha dos métodos de ensino e dos processos de avaliacao.
Estas praticas influenciam o sucesso dos estudantes, mas também a concecdo
que estes desenvolvem acerca do proprio processo de aprendizagem.

O estudo das abordagens a aprendizagem nao pode estar dissociado do
contexto em que o aluno estd inserido. As praticas usadas em contexto de sala
de aula, o processo de avaliacdo escolhido pelos docentes, o contexto
educativo e algumas caracteristicas individuais influenciam a abordagem que o
estudante terd a aprendizagem, podendo estas serem superficiais, profundas
ou estratégicas. Sendo indiscutivel que a abordagem profunda conduz a uma
mais completa compreensao dos conteldos, a investigacdo ndo confirma que
exista uma tendéncia dos estudantes para a evoluirem para este tipo de
abordagens.

Nos ultimos anos, a evolucdo tecnoldgica, nomeadamente o aparecimento
dos telemoéveis e da internet revolucionou a forma como os estudantes
aprendem e colocou novos desafios aos docentes e as IES. Estamos numa fase

de “vulgarizacdao” da Inteligéncia Artificial. Surgiram nos ultimos tempos
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ferramentas de IA que podem facilmente ser utilizadas por estudantes e
professores. Os impactos que estas ferramentas terdo no processo de
aprendizagem ainda ndo estdo estudados. Precisamos de tempo e
distanciamento para podermos ter uma visao critica sobre estes impactos. Este
serd certamente o grande desafio das IES e dos docentes no futuro préximo.
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