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Resumo

Este estudo teve como objetivo explorar as relações entre motivação, estratégia, abordagem à aprendizagem e desempenho de estudantes de Ensino Técnico, no enquadramento da teoria Students’ Approaches to Learning (SAL). Os participantes foram 20 estudantes de ambos os sexos, com idades entre 16 e 18 anos, que cursavam o Ensino Técnico brasileiro.  
As motivações e as estratégias foram avaliadas através de entrevista semiestruturada. As abordagens à aprendizagem foram constituídas pelo cruzamento entre motivações e estratégias. O desempenho foi considerado em termos das notas escolares e da qualidade da aprendizagem, avaliada através de inquéritos de caracterização holística do resultado da aprendizagem. 
 Por análise estatística não paramétrica apurou-se uma associação entre a motivação instrumental e notas mais reduzidas e entre classificações mais elevadas e uma percepção, quer de um tempo de aprendizagem acelerado, quer das tarefas de aprendizagem como negativas. Encontrou-se também uma associação entre uma menor qualidade de aprendizagem e, quer um elevado investimento de energia na aprendizagem, quer uma estratégia de compreensão ou memorização dos conteúdos em função da necessidade.
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The relations between motivation, strategies, approaches to learning and academic performance in Brazilian vocational education students


Abstract

This study aimed to explore the relationships between motivation, strategy, approach to learning and performance of Vocational Education students, within the framework of the Students' Approaches to Learning (SAL) theory. The participants were 20 students of both sexes, aged between 16 and 18, who were attending the Brazilian Vocational Education.
Motivations and strategies were evaluated through a semi-structured interview. Approaches to learning were constituted by the intersection between motivations and strategies. Performance was considered in terms of grades and quality of learning, assessed through surveys of the holistic characterization of the learning outcome.
 Non-parametric statistical analysis showed an association between instrumental motivation and lower grades and between higher grades and a perception of both accelerated learning time and learning tasks as negative. There was also an association between a lower quality of learning and either a high investment of energy in learning and a strategy of understanding or memorizing contents according to the need.
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[bookmark: _GoBack]Introdução


A investigação no enquadramento da teoria das Abordagens dos Estudantes à Aprendizagem (do inglês, Students’ Approaches to Learning - SAL),  tem vindo a evidenciar aquela aprendizagem como um processo composto (abordagem à aprendizagem), tanto afetivo (motivacional) como cognitivo (estratégico) que, conduzindo a determinados resultados (e.g., notas, qualidade do produto de aprendizagem), é influenciado tanto pelas características  dos estudantes (e.g.  nível cognitivo) como pelo contexto de aprendizagem (e.g., método de ensino (Biggs, 1987; Entwistle, 2015; Marton & Säljö, 2005; Richardson, 2015).  Especificamente, de acordo com aquela investigação, a componente motivacional da abordagem à aprendizagem diferencia-se em: motivação instrumental (intenção de evitamento do fracasso, através de uma correspondência mínima às exigências, considerando o conteúdo da aprendizagem como desinteressante, sem relação com os interesses pessoais e imposto exteriormente); motivação intrínseca (envolvimento na aprendizagem em função da satisfação em relação a ela própria, tida como forma de atualização de interesses e/ou competências e de desenvolvimento pessoal); e motivação de realização (procura de obtenção de resultados elevados, no sentido de fortalecer o autoconceito acadêmico através da exibição da excelência pessoal). Por sua vez, a componente estratégica da abordagem à aprendizagem varia em termos de: uma estratégia de superfície (memorização mecânica dos assuntos,  reproduzido-os de forma literal, sequencial e acrítica); uma estratégia de profundidade (compreensão e análise crítica do significado do que está sendo aprendido,  considerando tanto as suas partes como  a sua globalidade, além de  relacioná-lo com outros assuntos e conhecimentos adquiridos em outras circunstâncias, ocasionando assim novas representações); e de uma estratégia de organização ( organização disciplinada da aprendizagem no sentido de planejar os materiais e trabalhos pessoais, baseando-se na administração estruturada do contexto temporal, do conteúdo a ser aprendido e do local de estudo visando excelência pessoal). A investigação SAL (e.g., Biggs,1987) tem vindo ainda a evidenciar um cruzamento entre a motivação instrumental e a estratégia de superfície (abordagem de superfície), entre a motivação intrínseca e a estratégia de profundidade (abordagem de profundidade) e entre a motivação de realização e a estratégia de organização (abordagem de sucesso).
[bookmark: _Toc422505543]Embora os estudantes possam ter uma predisposição para adotar mais consistentemente uma das três abordagens à aprendizagem também adotam níveis variáveis ​​de cada abordagem, dependendo de sua perceção da situação em que a aprendizagem ocorre (Pandey & Zimitat, 2007). Por outro lado, Leung, Ginns e Kember (2008) identificaram uma abordagem intermédia, caracterizada por combinar memorização e compreensão: aquilo que é compreendido é depois memorizado, ou memoriza-se primeiro para posteriormente se compreender.
Diferentes abordagens à aprendizagem conduzem a variados produtos de aprendizagem, expressos que em termos do rendimento escolar quer da qualidade do que é aprendido (Biggs, 1987). Operacionalizando-se o rendimento escolar em termos das notas escolares, no enquadramento da teoria SAL, a qualidade da aprendizagem tem sido sobretudo operacionalizada em termos da  complexidade estrutural do produto da aprendizagem (e.g., resposta a uma questão sobre um conteúdo aprendido), expressa nos níveis da designada “taxonomia SOLO” (do inglês, Structure of the Observed Learning Outcome) de Biggs e Collis (1982) (Amantes & Borges, 2008; Leung, 2000): pré-estrutural (i.e., ausência de elementos corretos na resposta); uni-estrutural (i.e., presença de apenas um elemento correto e relevante); multi-estrutural (i.e., diversos elementos corretos e relevantes, mas sem integração entre eles, podendo apresentar inconsistências); relacional (i.e., integração de vários elementos em uma estrutura coerente, mas sem generalização para outros domínios do conhecimento); e abstrato (i.e., estrutura coerente e generalizada para outros domínios do conhecimento).  
 Considerando as notas escolares, os estudos de uma maneira geral apontam que a abordagem de superfície está relacionada com classificações mais baixas e a abordagem de profundidade com classificações mais altas (Ak, 2008; Donnison & Edwards, 2012; Duff, Boyle, Dunleavy & Ferguson, 2004; Gijbels, Dochy, Van den Bossche & Segers, 2005; Solomonides & Swanell, 1995; Valadas, 2014). De particular relevância aqui, o estudo de Biggs (1982), que comparou estudantes de “colégios de educação avançada” (i.e., ensino técnico) com estudantes universitários, detectou nestes uma relação entre a nota escolar "excelente" e a motivação intrínseca e, nos primeiros, uma relação da mesma classificação com a estratégia de organização. No entanto, a relação entre abordagens à aprendizagem e classificações nem sempre ocorre de forma linear conforme apresentado nos estudos anteriores. Efetivamente, em níveis de ensino mais inferiores ou quando a natureza de determinada atividade exige um tipo específico de abordagem, não necessariamente a abordagem de profundidade estará associada a classificações mais elevadas e a abordagem de superfície a classificações mais reduzidas (Sinapuelas & Stacy, 2015). Há mesmo casos em que a abordagem de profundidade está associada a piores resultados, principalmente quando utilizada em excesso e face a testes tradicionais ou que possuem objetivos de nível cognitivo reduzido (Duarte, 2002). Por exemplo, o estudo de Beyaztaş e Senemoğlu (2015) indicou que a influência da abordagem à aprendizagem na classificação dependia do tipo de avaliação aplicado. Finalmente, há estudos que não encontraram relações entre abordagem à aprendizagem e classificações escolares (Karagiannopoulou & Milienos, 2015; Sadeghi, 2015; Trigwell, Ashwin & Millan 2013).
Paralelamente, a complexidade estrutural do produto de aprendizagem tende a ser menor com a utilização da abordagem de superfície, que condiciona uma reprodução pouco elaborada, de reduzida integração e abstração (Duarte, 2002). No mesmo sentido, Choy e Delahaye (2012), que investigaram estudantes de “Institutos de Educação Técnica e Avançada (TAFE)”, lembram que a abordagem de profundidade permite que os alunos operem em um nível elevado ou abstrato de conceituação, e reflitam meta-cognitivamente sobre o que é para ser feito (Biggs & Moore, 1993, cit. Choy & Delahaye, 2012), levando-os a resultados qualitativos mais elevados (Trigwell & Posser, 1991, cit. Choy & Delahaye, 2012). 
O estudo empírico a seguir apresentado tem enfoque nas inter-relações entre as orientações motivacionais, as estratégias de aprendizagem, as abordagens à aprendizagem e o desempenho académico (i.e., o sucesso escolar e a qualidade da aprendizagem) de estudantes de ensino técnico no Brasil, na perspectiva da teoria SAL.O estudo da inter-relação daquelas variáveis contribuirá para a testagem da replicação da teoria SAL no contexto do Ensino Técnico e no contexto brasileiro, no que toca à relação crítica, por ela considerada, entre processo e produto de aprendizagem, conceitualizado tanto em termos de notas escolares (Asikainen, 2014; Betoret & Artiga, 2011; Karagiannopoulou & Milienos, 2015; Valadas, 2014), como de qualidade dessa aprendizagem (Noor, 2010; Paiva, 2007; Trigwell, Ashwin & Millan, 2013).  Efetivamente, as investigações sobre a aprendizagem são escassas dentro deste nível de ensino (Scacchetti, Oliveira, & Rufini, 2014) e são também escassas neste contexto quando consideramos o referencial teórico escolhido. São conhecidos dentro da teoria SAL os estudos brasileiros de Gomes (2010, 2011, 2013); Gomes e Golino (2012); Gomes, Golino, Pinheiro, Miranda e Soares (2011); Galvão, Câmara e Jordão (2012); e Costa, Pfeuti e Nova (2014). No entanto, não encontramos estudos nesta área dirigidos especificamente para o Ensino Técnico brasileiro, onde se registra uma elevada taxa de abandono escolar (Linke & Nogueira, 2017; Lüscher & Dore, 2011; Meira, 2015) e, em alguns estados uma taxa de evasão que pode ir até aos 35% (Bruno, 2013). Pensa-se concorrer assim para o alargamento da compreensão e reflexão do fenômeno da aprendizagem no Ensino Técnico (e particularmente no contexto brasileiro), na sua vertente afetiva e cognitiva, trazendo um contributo para uma fundamentação de um planejamento mais eficaz de ações educativas neste contexto. 
O objetivo do estudo foi assim o de explorar as relações entre as orientações motivacionais, as estratégias de aprendizagem, as abordagens à aprendizagem e o desempenho académico (i.e., o sucesso escolar e a qualidade da aprendizagem) de estudantes de Ensino Técnico no Brasil, na perspectiva da teoria SAL. Como objetivos específicos pretendeu-se estudar as inter-relações: das orientações motivacionais com as estratégias de aprendizagem (eventualmente constituindo abordagens à aprendizagem); das orientações motivacionais, das estratégias de aprendizagem e das eventuais abordagens à aprendizagem com as notas escolares e a qualidade da aprendizagem, operacionalizada em termos da taxonomia SOLO.


Método

Participantes

O estudo envolveu 20 estudantes, 10 de sexo feminino e outros 10 de sexo masculino, com idades entre os 16 e os 18 anos (M=16,5; DP=0,77). Estes estudantes frequentavam o primeiro ano (segundo período) do Ensino Médio Técnico, frequentando os cursos de Alimentos (20%), Biotecnologia (20%), Farmácia (20%), Meio-Ambiente (20%) e Química (20%). No sentido de hipoteticamente aumentar a variabilidade das respostas dos participantes entrevistados, tentou-se diversificá-los no que diz respeito ao sucesso escolar, considerando que este tende a variar com a motivação para a aprendizagem e a estratégia de aprendizagem (Donnison & Edwards, 2012; Gijbels, Dochy, Van den Bossche & Segers, 2005; Valadas, 2014): 13  foram os alunos do curso com as médias escolares mais elevadas no período anterior (M=8,2 numa escala de 0 a 10) e sete  foram os alunos do curso com as médias escolares mais reduzidas no mesmo período  (M=4.5).
Com base numa análise documental das matrizes curriculares e regimentos da instituição de pertencimento dos participantes, assim como de uma entrevista à sua diretora, procurou-se caracterizar o contexto de aprendizagem dos participantes. Os objetivos educacionais são os de formar pessoas críticas, avaliadoras de alternativas em seus trabalhos, com conhecimento bem fundamentado, reflexivas, com responsabilidade e ética e capazes de aplicar o conhecimento ao seu trabalho, em paralelo com a compreensão daquilo que está sendo feito. A concepção de aprendizagem vigente no contexto representa aquela como compreensão e memorização de informação através da aplicação refletida do conhecimento. A expectativa da escola sobre o processo de aprendizagem dos seus alunos envolve a aspiração de que aquele se opere pela experiência prática, no sentido da compreensão.
A coleta da amostra foi por conveniência e o critério de amostragem para determinação da sua amplitude foi o da saturação das categorias emergentes da análise de conteúdo temática realizada às respostas da entrevista.
Método de coleta de dados
As orientações motivacionais foram avaliadas por entrevista semiestruturada realizada individualmente, com um roteiro com enfoque em seis dimensões da orientação motivacional consideradas pela perspectiva SAL: Intenção (motivos pessoais da aprendizagem no ensino técnico), Investimento (quantidade de energia normalmente empregue na aprendizagem no ensino técnico), Percepção da tarefa (percepção usual das tarefas de aprendizagem no ensino técnico), Avaliação do tempo (valorização habitual do tempo empregue na aprendizagem no ensino técnico), Satisfação (grau usual de satisfação com a aprendizagem no ensino técnico) e Contexto preferido (contexto preferido de aprendizagem no ensino técnico).  As respostas à entrevista foram sujeitas a uma análise de conteúdo temática com segmentação dedutiva das respostas, em função das dimensões e categorização indutiva das unidades segmentadas, validada pelo método dos juízes (acordo médio de 85.54% para segmentação e 93.55% para categorização, para as seis dimensões consideradas). As meta-categorias encontradas para a dimensão Intenção foram: motivação instrumental (i.e., intenção de evitamento do fracasso, através de uma correspondência mínima às exigências, considerando o conteúdo da aprendizagem como desinteressante, sem relação com os interesses pessoais e imposto exteriormente); motivação intrínseca (i.e., envolvimento na aprendizagem em função da satisfação em relação a ela, tida como forma de atualização de interesses de desenvolvimento pessoal); motivação de realização (i.e., procura de classificações ou resultados elevados, no sentido de fortalecer o autoconceito acadêmico através da exibição da excelência pessoal); e padrão degradado de motivação (i.e.,  motivação deslocada da aprendizagem, no sentido  do convívio e  do abandono  escolar).  A meta-categoria motivação intrínseca compreende duas categorias: aplicar (i.e., motivação para aplicação na prática das aprendizagens realizadas); retirar prazer da aprendizagem (i.e., motivação de retirada de prazer da aprendizagem). A meta-categoria motivação de realização compreende cinco categorias: superior (i.e., motivação de prosseguimento para o Ensino Superior); trabalho (i.e., motivação para ingresso no mercado de trabalho); realização (i.e., motivação de superação de dificuldades na aprendizagem); classificações (i.e., motivação para classificações elevadas); certificação (i.e., motivação para obtenção de uma certificação acadêmica). A meta-categoria motivação instrumental compreende três categorias: indicação (i.e., aquiescência à sugestão externa para estudar no Ensino Técnico); exemplo (i.e., seguimento do exemplo de alguém na família que estuda ou estudou no Ensino Técnico); evitar insucesso (i.e., motivação para a obtenção de classificações que permitam evitar o insucesso). A meta-categoria padrão degradado de motivação compreende duas categorias: convívio (i.e., motivação para o convívio social com outras pessoas no colégio); abandono (i.e., motivação para abandonar a escola). As categorias encontradas para a dimensão Investimento foram: elevado (i.e., elevado investimento de energia na aprendizagem); mediano (i.e., mediano investimento de energia na aprendizagem); reduzido (i.e., reduzido investimento de energia na aprendizagem). As categorias encontradas para a dimensão Percepção da tarefa foram: positiva (i.e., percepção positiva das tarefas de aprendizagem); negativa (i.e., percepção negativa das tarefas de aprendizagem). As categorias encontradas para a dimensão Avaliação do tempo foram: acelerado (i.e., percepção do tempo investido na aprendizagem como passando rápido); lento (i.e., percepção do tempo investido na aprendizagem como passando devagar). As categorias encontradas para a dimensão Satisfação foram: alta (i.e., nível alto de satisfação com a aprendizagem); média-alta (i.e., nível médio-alto de satisfação com a aprendizagem); média (i.e., nível médio de satisfação com a aprendizagem); baixa (i.e., nível baixo de satisfação com a aprendizagem). As categorias encontradas para a dimensão Contexto preferido foram: seminário (i.e., preferência por aprendizagem em seminários); teórico (i.e., preferência por aprendizagem em aulas teóricas); prático (i.e., preferência por aprendizagem em aulas práticas); teórico-prático (i.e., preferência por aprendizagem em aulas teórico-práticas).     
Por sua vez, as estratégias de aprendizagem foram igualmente avaliadas por entrevista semiestruturada individual, com base num guião centrado em quatro dimensões da estratégia de aprendizagem consideradas pela perspectiva SAL: Intenção (o que se procura fazer para aprender no ensino técnico), Atenção (o enfoque habitual da atenção quando se aprende no ensino técnico), Modo (a maneira habitual de aprendizagem no ensino técnico) e Crítica (o grau de análise crítica normalmente empregada na aprendizagem no ensino técnico). As respostas à entrevista foram igualmente sujeitas a uma análise do conteúdo temática com segmentação dedutiva das respostas, em função das dimensões e categorização indutiva das unidades segmentadas, e as mesmas foram validadas pelo método dos juízes (acordo médio de 83.34% para segmentação e 87.53% para categorização de acordo médio, para as quatro dimensões consideradas).  As meta-categorias encontradas foram: estratégia de superfície (i.e., estratégia passiva onde os conteúdos são aprendidos de forma sequencial e desintegrados de outros conhecimentos e com atenção focada no símbolo ao invés do significado.); estratégia de profundidade (i.e., comportamento ativo diante do conteúdo e compreensão e análise crítica do significado, e relacionação com outros conhecimentos adquiridos); estratégia intermédia (i.e., conjugação da compreensão e memorização em diferentes possibilidades) e estratégia de organização (i.e., investigação a priori do que é necessário para alcançar uma avaliação de sucesso, direcionando a atenção sobre os critérios e conteúdos da avaliação). A meta-categoria estratégia de superfície encontrada para a dimensão Intenção compreende duas categorias: memorizar (i.e., memorizar os conteúdos a serem aprendidos) e automatizar (i.e., automatização dos procedimentos a serem aprendidos). A meta-categoria estratégia de profundidade encontrada para a dimensão Intenção compreende cinco categorias: compreender (i.e., compreensão dos conteúdos);  compreender relacionando (i.e., compreensão dos conteúdos relacionando-os entre si); compreender entendendo o processo (i.e., compreensão dos conteúdos entendendo aos processos da sua construção); compreender por organizadores avançados (i.e., compreensão dos conteúdos adquirindo alguma informação prévia sobre eles); compreender e sintetizar (i.e., compreensão dos conteúdos resumindo-os). A meta-categoria estratégia intermédia encontrada para a dimensão Intenção compreende duas categorias: compreender e memorizar (i.e., compreensão dos conteúdos para posterior memorização); compreender ou memorizar (i.e., compreensão ou memorização dos conteúdos em função da necessidade). A meta-categoria estratégia de superfície encontrada para a dimensão Atenção compreende a categoria forma (i.e., atenção às palavras literais da fonte de informação). A meta-categoria estratégia de profundidade encontrada para a dimensão Atenção compreende a categoria conteúdo (i.e., atenção ao conteúdo-mensagem da fonte de informação). A meta-categoria estratégia intermédia encontrada para a dimensão Atenção compreende duas categorias: forma e conteúdo (i.e., atenção aos termos literais e ao conteúdo-mensagem da fonte de informação); forma ou conteúdo (i.e., atenção aos termos literais ou ao conteúdo-mensagem da fonte de informação dependentemente do assunto). A meta-categoria estratégia de superfície encontrada para a dimensão Modo compreende três categorias: anotar passivamente (i.e., anotar literalmente a informação); exercitar (i.e., realizar exercícios) e memorizar (i.e., memorizar os conteúdos). A meta-categoria estratégia de profundidade encontrada para a dimensão Modo compreende cinco categorias: anotar activamente (i.e., anotar activamente o que pretende aprender); ler activamente (i.e., ler activamente o conteúdo); pesquisar (i.e., aprender pesquisando); compreender (i.e., aprender compreendendo o conteúdo); questionar (i.e., aprender questionando e esclarecendo dúvidas). A meta-categoria estratégia intermédia encontrada para a dimensão Modo compreende três categorias: compreender e memorizar (i.e., compreender e memorizar informação); compreender e exercitar (i.e., compreender e exercitar procedimentos). A meta-categoria estratégia de organização encontrada para a dimensão Modo compreende a categoria focando alvos de avaliação (i.e., focar o estudo nos conteúdos que serão avaliados).  A meta-categoria estratégia de superfície encontrada para a dimensão Crítica compreende duas categorias: não crítico (i.e., grau nulo de crítica empregado na aprendizagem) e pouco crítico (i.e., grau baixo de crítica empregado na aprendizagem). A meta-categoria estratégia de profundidade encontrada para a dimensão Crítica compreende duas categorias: crítico (i.e., grau elevado de crítica empregado na aprendizagem) e bastante crítico (i.e., grau elevado de crítica empregado na aprendizagem).
Tentou-se constituir, sem sucesso, a variável conceitualizada como abordagem à aprendizagem a partir dos resultados do cruzamento previsto, por meio de tabelas de contingência, entre orientações motivacionais com estratégias de aprendizagem dos dados relativos às meta-categorias e categorias das orientações motivacionais com as meta-categorias e categorias das estratégias de aprendizagem.   Na sequência desta impossibilidade, a abordagem à aprendizagem foi constituída com base num critério teórico, atendendo ao tipo de coocorrências das meta-categorias relevantes das orientações motivacionais e das estratégias de aprendizagem que prefiguram as três abordagens à aprendizagem consideradas pela teoria: abordagem de superfície (motivação instrumental e estratégia de superfície); abordagem de profundidade (motivação intrínseca e estratégia de profundidade) e abordagem de realização  (motivação de realização e estratégia de organização).   
O desempenho acadêmico foi avaliado considerando duas das suas dimensões: notas escolar e qualidade da aprendizagem. A constituição da primeira variável foi efetuada com base na consulta dos registros individuais dos participantes, na secretaria da sua instituição escolar, em termos da média das notas finais das disciplinas do período letivo. Por seu lado, a qualidade da aprendizagem foi avaliada através de dois instrumentos construídos para o efeito e aplicados correspondentemente aos estudantes participantes e aos seus professores. Através do primeiro destes instrumentos solicitou-se a cada estudante que este caracterizasse a qualidade habitual dos seus produtos de aprendizagem em geral e para cada uma das dez disciplinas que frequenta (i.e., Arte, Biologia, Filosofia, Física, Educação Física, Geografia, Língua Portuguesa, Matemática, Sociologia, Química). Essa caracterização dos produtos de aprendizagem foi efetuada numa escala ascendente com os cinco níveis da taxonomia SOLO (Biggs & Collis, 1982), referidos na Introdução deste artigo. Por outro lado, através do segundo dos instrumentos, com dez variantes (uma para cada das referidas disciplinas), solicitou-se aos professores das disciplinas (N= 35) que caracterizassem a qualidade habitual dos produtos de aprendizagem dos seus alunos. Essa caracterização foi efetuada na mesma escala de cinco níveis da taxonomia SOLO. Há exemplos contidos em cada um dos instrumentos que foram validados por 20 professores do Ensino Técnico. As primeiras versões dos dois instrumentos foram pré-testadas com dez estudantes e dez professores do Ensino Técnico. A correlação (Spearman r) entre as médias dos valores reportados para todas as disciplinas pelos estudantes e pelos seus professores é de .80 (p=.00), pelos estudantes e avaliação geral dos estudantes é de .71 (p=.00), e pelos professores e avaliação geral dos alunos é de .78 (p = .00). Sendo assim, a variável qualidade da aprendizagem foi constituída em termos da média das médias dos valores reportados para todas as disciplinas pelos estudantes, pelos seus professores e pelo valor avaliado pelos estudantes no item “geral”. Todas as avaliações foram efetuadas sob consentimento informado dos participantes (e dos pais ou responsáveis dos estudantes), tendo sido sublinhada a confidencialidade em relação aos dados.  O estudo foi aprovado pela Comissão de Deontologia da Faculdade de uma Universidade. 


Método de análise dos dados

Para a análise da relação das orientações motivacionais com as estratégias de aprendizagem, foi realizado o estudo da coocorrência das meta-categorias e das categorias relativas àquelas variáveis no discurso dos participantes (contabilizou-se a presença de cada categoria e meta-categoria no discurso de cada participante considerando apenas uma incidência da respectiva categoria e meta-categoria, independente do número de vezes em que elas estiveram presente naquele discurso). Esta análise foi efetuada por meio de tabelas de contingência e teste de Qui-quadrado de independência ou teste de Fisher (para os casos em que nalguma das células se esperava uma contagem menor que cinco devido ao tamanho da amostra). Para a análise da relação das orientações motivacionais e estratégias de aprendizagem com o sucesso escolar (média das notas escolares) realizou-se o teste não paramétrico de Mann Whitney para duas amostras independentes. Para a análise da relação entre as orientações motivacionais e as estratégias de aprendizagem com a qualidade da aprendizagem (média das avaliações dos estudantes e dos professores), também se realizou o teste não paramétrico de Mann Whitney para duas amostras independentes. Finalmente, para a análise da relação entre os tipos de abordagens à aprendizagem encontrados com o sucesso escolar (média das notas escolares) e com a qualidade da aprendizagem (média das avaliações dos estudantes e dos professores) realizou-se igualmente o teste não paramétrico de Mann Whitney para duas amostras independentes. Todos os cálculos foram realizados com o apoio do programa informático SPSS – versão 24.
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[bookmark: _Toc422505551]Não foram encontradas relações significativas e “positivas” (i.e., quando a presença de ambas as categorias possuem percentagem maioritária) entre as categorias/meta-categorias da orientação motivacional e da estratégia de aprendizagem, não tendo assim sido possível constituir desta forma, como já referido anteriormente, a variável conceitualizada como abordagem à aprendizagem.  
Considerando a relação das orientações motivacionais com o desempenho acadêmico foi constatado que os estudantes com motivação instrumental (i.e., intenção de evitamento do fracasso, através de uma correspondência mínima às exigências, considerando o conteúdo da aprendizagem como desinteressante, sem relação com os interesses pessoais e imposto exteriormente) obtiveram notas significativamente menores (Med=3.00) que os estudantes sem esse tipo de motivação (11.82) (U=3.00; p=.008). Os estudantes com indicação (i.e., aquiescência à sugestão externa para estudar no ensino técnico) obtiveram também notas significativamente menores (Med=3.00) do que os estudantes sem ela (11.82) (U=3.00; p=.008).  Os estudantes que apresentaram acelerado (i.e., percepção do tempo investido na aprendizagem como passando rápido) obtiveram notas significativamente maiores (Med=11.82) do que os estudantes sem ela (Med=3.00) (U=3.00; p=.008). Os estudantes com negativa (i.e., percepção negativa das tarefas de aprendizagem) também obtiveram notas significativamente maiores (Med=12.58) do que os estudantes sem ela (Med=7.38) (U=23.00; p=.033). Finalmente os estudantes com a categoria elevado (i.e., elevado investimento de energia na aprendizagem) apresentam uma qualidade de aprendizagem (medida pela Taxonomia SOLO) significativamente menor (Med=7.83) que os estudantes que não apresentaram esta categoria (Med=14.50) (U=16.00; p=.013).
Por outro lado, considerando a relação das estratégias de aprendizagem com o desempenho acadêmico,  a única relação significativa apurada é entre compreender ou memorizar (i.e., compreensão ou memorização dos conteúdos em função da necessidade) e a qualidade de aprendizagem (medida pela da Taxonomia SOLO), que é significativamente menor nos estudantes que apresentam aquela estratégia (Med=5.90)  comparativamente como os estudantes que não a apresentam  (Med=12.03) (U=14.50; p=.044).
Finalmente, considerando a relação das abordagens à aprendizagem com o desempenho acadêmico, foi constatado que não há diferenças no sucesso escolar e na qualidade da aprendizagem em função daquelas abordagens.
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   O fato de que tanto os estudantes com motivação instrumental (i.e., intenção de evitamento do fracasso, através de uma correspondência mínima às exigências, considerando o conteúdo da aprendizagem como desinteressante, sem relação com os interesses pessoais e imposto exteriormente), como os estudantes com indicação (i.e., aquiescência à sugestão externa para estudar no ensino técnico) terem obtido classificações significativamente menores que os estudantes sem este tipo de motivação é condizente com os resultados de outros estudos da teoria SAL, de que uma abordagem de superfície (que compreende uma motivação instrumental) se associa a classificações escolares inferiores (Biggs, 1982; Donnison & Edwards, 2012; Duff, Boyle, Dunleavy & Ferguson, 2004; Gijbels, Dochy, Van den Bossche & Segers, 2005; Gomes, 2010; Sinapuelas & Stacy, 2015).  
O fato dos estudantes que apresentaram acelerado (i.e., percepção do tempo investido na aprendizagem como passando rápido) terem obtido classificações significativamente maiores do que os estudantes sem aquela percepção pode significar que ela resulta de um maior envolvimento e interesse pelos conteúdos aprendidos, que também resultarão num melhor aproveitamento escolar. Um maior envolvimento com o conteúdo da aprendizagem é característico da motivação intrínseca, que se relaciona com classificações escolares mais elevadas (Donnison & Edwards, 2012; Duff, Boyle, Dunleavy & Ferguson, 2004; Gijbels, Dochy, Van den Bossche & Segers, 2005; Gomes, 2010; Sinapuelas & Stacy, 2015). 
O fato de que os estudantes com negativa (i.e., percepção negativa das tarefas de aprendizagem) obtiveram classificações significativamente maiores do que os estudantes sem ela não vai ao encontro ao esperado, considerando que uma percepção negativa das tarefas de aprendizagem corresponde a uma motivação instrumental, normalmente associada a resultados mais reduzidos (Ak, 2008; Donnison & Edwards, 2012; Duff, Boyle, Dunleavy & Ferguson, 2004; Gijbels, Dochy, Van den Bossche & Segers, 2005; Valadas, 2014). É, no entanto, importante lembrar que todos os estudantes apresentaram, simultaneamente, uma percepção positiva das tarefas de aprendizagem, que corresponde a uma motivação intrínseca. Para além disso a relação entre abordagens à aprendizagem e classificações nem sempre ocorre de forma linear, ou seja, em níveis de ensino mais inferiores (como o primeiro ano do ensino técnico, frequentado pelos participantes) ou face a conteúdos (e.g., fórmulas matemáticas; nomes de partes do corpo humano) mais conducentes a uma memorização mecânica (como alguns conteúdos do ensino técnico), nem a abordagem de profundidade produzirá necessariamente classificações mais elevadas, nem a abordagem de superfície produzirá necessariamente classificações mais reduzidas (Duarte, 2002). 
O fato dos estudantes com elevado (i.e., elevado investimento de energia na aprendizagem) apresentarem uma qualidade de aprendizagem significativamente menor que os estudantes que não apresentaram esta orientação não confirma o esperado, no sentido de que um elevado investimento de energia na aprendizagem tende a corresponder a uma motivação intrínseca, que se relaciona positiva e significativamente com uma qualidade superior de aprendizagem (Betoret & Artiga, 2011; Asikainen, 2014).  Talvez na amostra inquirida o elevado investimento de energia não corresponda necessariamente a uma abordagem de profundidade, eventualmente devido à grande carga de trabalho e à pressão de avaliação a que os seus participantes estão sujeitos. 
O fato de não ter havido evidências de que há diferenças no sucesso escolar em função das estratégias de aprendizagem pode talvez ser explicado pelo reduzido número de respostas, já que a amostra selecionada foi reduzida.  Lembremos ainda que este resultado não é único, considerando que alguns estudos da teoria SAL também não encontraram relação entre as abordagens à aprendizagem (que envolvem as estratégias de aprendizagem) com o sucesso escolar (Karagiannopoulou & Milienos, 2015; Sadeghi, 2015; Trigwell, Ashwin & Millan, 2013).
O fato dos estudantes com compreender ou memorizar (i.e., compreensão ou memorização dos conteúdos em função da necessidade) apresentarem uma qualidade de aprendizagem significativamente menor que os estudantes que não apresentaram esta estratégia pode significar que estes estudantes, embora tentem, não saibam quando utilizar cada uma das estratégias para aprender da forma mais adequada, causando portanto, prejuízos na qualidade da aprendizagem. Ou ainda, pode ser que dentro da escolha entre compreender ou memorizar, acabem por utilizar mais a memorização, que se alinha com uma qualidade de aprendizagem inferior (Entwistle, Tait & McCune, 2000).
A ausência de evidências de diferenças no sucesso escolar em função das abordagens à aprendizagem pode igualmente ser explicada pela reduzida dimensão da amostra selecionada. Paralelamente, este resultado não é único, visto que alguns estudos da teoria SAL também não encontraram relação entre abordagens à aprendizagem e sucesso escolar (Karagiannopoulou & Milienos, 2015; Sadeghi, 2015; Trigwell, Ashwin e Millan 2013).
A ausência de evidências de diferenças na qualidade da aprendizagem em função das abordagens à aprendizagem contraria a maior parte dos estudos que relacionam abordagens à aprendizagem com a qualidade da aprendizagem (Alamdarloo, Moradi & Deshiri, 2012; Noor, 2010; Otunuku, Brown & Arini, 2013). No entanto, o resultado em causa não é único.  Newton e Martin (2013), por exemplo, também não encontraram relação entre as abordagens à aprendizagem com os níveis da taxonomia SOLO, provavelmente pelo fato de terem igualmente trabalhado com uma pequena amostra e da distribuição de respostas dos participantes não ter abarcado todos os níveis da taxonomia.
  Concluindo, no que toca à relação entre os processos de aprendizagem avaliados (motivação para a aprendizagem, estratégias de aprendizagem e abordagens à aprendizagem) e os produtos de aprendizagem (sucesso escolar e qualidade de aprendizagem) considerados, destaca-se a replicação, nos estudantes de Ensino Técnico brasileiro inquiridos, de uma associação entre a motivação instrumental e notas escolares mais reduzidas e entre uma motivação intrínseca e notas escolares mais elevadas. Além de uma associação entre uma menor qualidade de aprendizagem e um elevado investimento de energia na aprendizagem, como uma estratégia de compreensão ou memorização dos conteúdos em função da necessidade.
Estes resultados devem ser considerados com cautela, tendo em conta as limitações do estudo, sobretudo relacionadas com a reduzida amostra de participantes, que cursavam um período de um único ano de escolaridade, e numa mesma instituição. É de se acrescentar que no que diz respeito à motivação e à estratégia de aprendizagem estes participantes foram avaliados através das suas auto-observações e reflexões. A generalização dos resultados encontrados não pode assim ser efetuada para a população, mas sim para a teoria. Portanto, são necessários estudos futuros sobre a orientação motivacional e estratégia de aprendizagem e suas relações com o (in)sucesso escolar e qualidade de aprendizagem dos estudantes de ensino técnico com amostras mais amplas e diversificadas. Para além disso, podem ser sugeridos estudos longitudinais, que investiguem a variação dos tipos de motivação e estratégia de aprendizagem ao longo do Ensino Técnico; estudos comparativos, que diferenciem os tipos de motivação e estratégia de aprendizagem de estudantes deste contexto com diferentes níveis de aproveitamento; estudos que testem o efeito de intervenções dirigidas à modificação da motivação e estratégia de aprendizagem no Ensino Técnico; e estudos focados em estudantes com dificuldades de aprendizagem.
Do ponto de vista das implicações práticas, esta investigação sugere a necessidade de promover nos estudantes do Ensino Técnico a reflexão tanto sobre a relação da motivação com a estratégia de aprendizagem, como a das relações destas com o produto de aprendizagem. Abre ainda perspectivas para uma intervenção dirigida ao Ensino Técnico centrada nas abordagens à aprendizagem dos seus estudantes. Em particular, considera-se a possibilidade da avaliação pedagógica incluir, neste contexto, um critério relativo à qualidade da aprendizagem exibida pelas respostas dos alunos, que pode ser avaliada nos termos da taxonomia SOLO utilizada neste estudo. Perspectiva-se ainda uma formação dos professores do Ensino Técnico brasileiro que lhes permita conhecer a relação, quer entre motivação e estratégia de aprendizagem dos seus alunos, quer entre estas e os produtos de aprendizagem daqueles alunos, assim como com o ensino a que estes estão expostos. Este conhecimento poderá ter importantes implicações, no sentido em que possibilitará ao professor organizar o seu ensino de modo a promover um melhor sucesso e qualidade de aprendizagem dos seus alunos.
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