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: INTRODUCAO

Nos dltimos anos, a investigagdo sobre cognigdio, aprendizagem e rendimento escolar tem
~ salientado o papel determinante da actividade ou do envolvimento activo dos alunos. Para as
. ahoxdagens cognitivistas e construtivistas, a aprendizagem ¢ a prépria cognigéio emergem como
 uma construgéio pessoal em interacgio com os outros significativos, destacando-se o protagonismo
“da aluno nesse processo (Almeida, 1996; Hewson, 2001; Mayer, 1992; Rosério, 1999). Sugere-se
que as novas aprendizagens apenas perduram no tempo quando integram a estrutura de
 conhecimento ¢ as préprias habilidades cognitivas do aluno, justificando, alis, que o ensino parta
das representagdes e conceitos prévios do aluno (Ausubel, 1978; Hewson, 2001; Pinto, 1997).

Existe a convicgio que alunos aprendem 2 medida que consegﬂem construir significados
substantivos — ndio apenas justaposigdes de factos aleatérios — sobre os conceitos alvo do seu
trabalho de estudo (Almeida, 1996; Barroso & Salema, 1999; Coll, 1990). Por esse motivo, propde-
que o processo de ensino-aprendizagem deve, a0 mesmo tempo, ser suficientemente desafiador,
delineando o que ndo se conhece, mas também respeitador do ja conhecido pelos alunos. Neste
‘marco conceptual, a escola deve desenvolver, de uma forma mais intencional, a capacidade de o
aluno realizar aprendizagens significativas numa ampla gama de situagdes ¢ circunstancias que
dpassam no tempo e no espago a prépria escola (Almeida, 1993; Barroso & Salema; 1999;
drio, 1999; Rosdrio et al., 2004; Valente et al., 1987).

A mvest:gag:ao aponta as estratégias de aprendizagem e os héibitos de estudo como ferramentas
ecessdrias para uma aprendizagem escolar bem sucedida (Barca, Porto & Santorum, 1997; Marton
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& Saljo, 1976; Rosdrio et al., 2004; Van Rossum & Shenck, 1984; meaelns H‘ﬂh& Almeida,
2004). As diferengas entre alunos mais e menos pmﬁcaenies .
associadas a diferentes compertamentos de estudo e de apmndizagem, smdc de deslacar a
capacidade de planificagio e organizagio do tempo, a qualidade e duragdo da concentragdo nas
tarefas, a capacidade de selecgdo e organizagio da informagdo, a elaboragdo e utilizagiio dos
apontamentos pessoais, a capacidade de monitorizagdo do estudo, o controlo emocional nas
situagoes de avaliag@o, a atribuicdo do sucesso e insucesso escolar ao esforgo, os sentimentos de
‘auto-eficdcia e a perseveranga nas tarefas, entre outros (Rosdrio, 2001a,b; Roesdrio ef al., 2004;
Vasconcelos et al, 2004; Veiga, 1999). Os alunos com resultados escolares mais baixos tendem a
conhecer menos estratégias de aprendizagem e, em relagio as estratégias de que dispdem,
apresentam um conhecimento declarativo e procedimental pouco consistente quanto a sua
utilizagdio (Almeida, 1996; Silva & S4, 1993; Rosdrio, 1999). Em consonéincia, muitos dos alunos
com baixo aproveitamento ndo sabem estudar, sem que esta afirmagdo proponha a existéncia a
priori de métodos adequados, independentemente das situagGes e do tipo de alunos. Alids, mais que
centrar as intervengdes no treino e reproducdo de métodos de estudo prescritivos e
descontextualizados, importa capacitar os alunos em comportamentos auténomos de aprendizagem
auto-regulada (Barroso & Salema, 1999; Ninez et al., 1998; Rosirio, 2001a,b; Valente er al., 1987;
Zimmerman, 1990, 2000).

A auto-regulacio da aprendizagem apela a estratégias metacognitivas, nomeadamente &
reflexdo sobre o préprio processo de aprendizagem (Almeida, 1996; Salema, 1997; Silva & 54,
1993), o que geralmente inclui componentes de planificagdo, monitorizago e avaliagdo desse
processo (Zimmerman, 2000). Especificando um pouco mais tais estratégias, podemos falar na
gestdo do tempo como um dos comportamentos auto-regulados da aprendizagem, associando essa
gestdo A planificagdio e ao estabelecimento de objectivos (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990;
Barroso & Salema, 1999). Em consonéncia, os alunos mais eficientes em termos escolares parecem
distribuir o seu tempo de estudo em fungdo da dificuldade e da importéincia das matérias (Dufresne
& Kobasigawa, 1989). Por outro lado, os alunos auto-regulados estabelecem objectivos especificos
e exequiveis, mas suficientemente desafiadores (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Por
exemplo, os seus objectivos sio mais dirigidos & aprendizagem do que aos resultados, o que se
traduz por alunos mais motivados, atribuindo os seus desempenhos a causas infernas, e, em
particular ao esforgo e ao autocontrolo (Barca-Lozano ef al., 2003; Barros & Barros, 1990; Tudela
& Tudela, 1998). '

Segundo Zimmerman (2000), o controlo pessoal é a componente mais relevante da motivagio

intrinseca, tendo um papel decisivo na aprendizagem significativa. Associado a um discurso interno
estratégico, este “controlo de si” torna-se proactivo na operacionalizagio das condigdes mais
favordveis ao estudo, na gestiio dos recursos pessoais e materiais requeridos para a aprendizagem,
na definigdo de objectivos e fixagio de metas escolares, e no desenvolvimento de atribuigoes dos
resultados alcangados ao préprio esforgo. A literatura em torno das atribuicGes causais sugere que,
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os alunos que se responsabilizam pelas suas realizagdes e atribuem os seus sucessos e fracassos ao
esforgo, tornam-se mais persistentes nas tarefas escolares e aumentam a sua percepgio de auto-
eficdcia e de autocontrolo, acabando por incrementar o seu rendimento (Barros, 1997; Dweck,
1975; Schunk, 1997, Stipek, 1981; Vasconcelos er al, 2004; Weiner, 1979; Wittrock, 1988;
Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996). Por outras palavras, os alunos mais competentes
cognitivamente utilizam mais estratégias de aprendizagem para regular o seu comportamento ¢ para
modificar as condigdes ambientais, e, em resultado deste esfor¢o, obtém melhores resultados
escolares. Também em Portugal, alguns estudos, sobretudo com alunos do Ensino Basico,
verificaram resultados que vdo nesse mesmo sentido (Silva & S4, 1993; Vasconcelos & Almeida,
2000; Rosario et al., 2004).

Reportando-nos, agora, a alunos do Ensino Secunddrio, pretendemos com este trabalho analisar
em que medida comportamentos mais adequados de estudo se associam a niveis mais elevados de
rendimento escolar. Mais concretamente, este estudo teve como principal objectivo verificar se os
alunos que referem possuir atitudes e comportamentos mais favordveis ao estudo e 4 aprendizagem
apresentam, tal como refere a literatura, um melhor rendimento escolar.

METODO

Sujkrtos

Participaram neste estudo 285 alunos de uma Escola Secundiria de Braga, de ambos os sexos
(138 do sexo masculino e 147 do sexo feminino), com idades compreendidas entre os 14 € os 20
anos. Todos os alunos pertenciam ao Agrupamento I de estudos (Cientifico-Natural), do Curso de
Cardcter Geral, repartidos pelo 10.° e 12.° anos de escolaridade. Em virtude dos objectivos do
estudo procuramos ndo diversificar muito a origem dos alunos de forma a atenuarmos o impacto de
varidveis ligadas ao curriculo (ensino, avaliagdo) nas relagbes que se pretendem analisar entre
métodos de estudo e rendimento escolar. Dai a opgio por uma tinica escola e por se tomar as seis
turmas existentes no 10° ano (n=153 alunos) e no 12° ano (n=132 alunos).

INSTRUMENTO

O instrumento usado neste estudo foi a Escala para Avaliagdo de Métodes de Estudo
(Vasconcelos & Almeida, 2000). Trata-se de um instrumento de auto-relato que considera trés
dimensoes essenciais, cada uma com trés subescalas, e uma subescala isolada designada por
comportamentos na realizagdo de testes. As dimensdes sdo: (i) “Percepgdes Pessoais e
Envolvimento” composta pelas subescalas: “atribui¢es causais”, “expectativas de auto-eficicia” e
“motivagdo”; (ii) a dimensdo “Competéncias e Processos Cognitivos no Estudo” integrando as
Subescalas: “aquisigio de informagio”, “memorizagdo” e “compreensao”; (iii) a dimensio
“Atitudes e Comportamentos no estudo” incluindo a subescala “material de estudo™ e “espago de
estudo™; e (iv) a subescala “comportamentos na realizagio de testes” que, isoladamente, forma a
dimensdo “‘Atitudes e Comportamentos em Situagdo de Avaliagdo™ Os 125 itens da escala
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apresentam-se num formato /ikert de 5 pontos, conforme o grau de frequéncia e/ou acordo dos
sujeitos (Vasconcelos, Praia & Almeida, 2004).

O rendimento escolar dos alunos foi obtido através da média aritmética das suas classificagoes
nas disciplinas de Matemdtica, Portugués, Ciéncias da Terra e da Vida ou Biologia e Fisico-
Quimica. Estas classificacoes dizem respeito ao final do 1° perfodo do ano lectivo de 2003/04,
tendo sido indicadas pelos alunos no momento do preenchimento do questiondrio de métodos de
estudo (Janeiro, 2004).

PROCEDIMENTO

Os alunos foram informados do objectivo deste estudo, justificando-o pela necessidade de
aprofundar o conhecimento sobre a rela¢iio entre os métodos de estudo e o rendimento académico
dos estudantes. A sua participagio foi voluntdria. A aplicagfio da escala, a cargo de dois dos
autores, decorreu a nivel do grupo turma e tomou tempos lectivos cedidos pelos professores. O
anonimato dos sujeitos e a confidencialidade da informagfio recolhida foi assegurado, pedindo-se
a0s sujeitos a indicagdo das suas classificagdes escolares nesse mesmo momento. As andlises
estatisticas foram realizadas com a verséo 12.0 para windows do programa SPSS.

RESULTADOS

O quadro I apresenta a média e o desvio-padrio dos resultados nas vdrias subescalas do
questiondrio de Avaliacdo dos Métodos de Estudo (AME), a par dos valores de consisténcia interna
dos itens (alpha de Cronbach), assimetria e curtose.

Quadro I - Resultados por subescalas da AME

Compreensao 16 55.6 6.91 0,03 -0,11 0,75
Memorizagio 10 32.1 5,28 -0,50 0,86 0,66
Expect. Auto-Eficdcia 1 374 649 043 0,29 0,76
Maotivagao 17 65.6 9,65 0,51 -0,03 0,85
Atribui¢tes Causais 11 38,6 4, 50 -0,29 0,09 0,50
Espaco de estudo 12 45,0 6,37 -0.50 0,24 0,75
Material de estudo 14 472 7.34 -0,67 1,61 0.77
Tempo de estudo 12 33,9 7,49 -0,19 -0,25 0.80
Realizagio Testes 12 389 5.36 0,51 -0,03 047
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Apreciando a dispersdo dos resultados, podemos considerar bastante satisfatérios os valores
obtidos. Com efeito, em todas as subescalas a média afasta-se dos valores minimos e madximos
possiveis em quase trés unidades de desvio-padrio. Apenas na subescala “motivacio” a média
obtida € bastante superior ao valor intermédio, deixando uma margem de apenas duas unidades de
desvio-padrdo até ao limite mdximo teérico dessa subescala. Por sua vez, apreciando a forma geral
de distribui¢do dos resultados através dos indices de assimetria ¢ de curtose, 0s valores inferiores
a unidade permitem-nos aceitar a sua distribuiciio gaussiana ou normal, Reportando-nos & precisio
nas subescalas de Memorizacio (0,66), Realizagdo de Testes (0,47) e Atribui¢des Causais (0,50),
os coeficientes alpha obtidos ficam bastante aquém de 0,70, apontado por alguns autores como
necessario (Almeida & Freire, 2003). As restantes subescalas apresentam valores superiores a esse
nivel critico, aproximando-se dos valores encontrados em outros estudos (Vasconcelos & Almeida,
2000; Vasconcelos, Praia & Almeida, 2004).

No Quadro II apresentamos as correlagdes entre as pontuagdes dos alunos nas subescalas do
questiondrio de métodos de estudo e o rendimento académico traduzido na média das classificagoes
dos alunos no final do 1° periodo s disciplinas de Matemética, Portugués, Ciéncias da Terra e da
Vida ou Biologia e Fisico-Quimica (recordamos que estes alunos pertencem ao I agrupamento),
Esta andlise considera os alunos separadamente por ano escolar atendendo as especificidades
curriculares dos dois anos escolares considerados.

Quadro II - Correlagdes entre rendimento e subescalas em alunos do 10.” e 12.° anos

==T== — e
Expectativas auto-eficdci 0,29%%x 0,24 %
Motivagiio0,46%* 0,48% 5

Atribui¢oes Causais 0,31%%% 0,39
Aquisi¢@o de Informacio 0,08 0,19%
Compreensio 027%% 0,37*%%
Memorizagio 0,05 0, 19*
Material de Estudo -0,03 0,08
Espago de Estudo 0.08 0,21%
Tempo de Estudo 0.07 0, 20*
Realizagio de Testes 0,19% (),32%*%#

Observam-se niveis de correlagio bastante diversos cruzando os resultados nas vérias
subescalas e o rendimento escolar dos alunos, mantendo-se tendencialmente um mesmo padriio de
coeficientes de correlagiio quando tomamos alunos do 10.° e do 12.° ano, o que nio deixa de ser
interessante. Contudo, as maiores exigéncias académicas vivenciadas pelos alunos no 12.° ano,
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sobretudo movidas pela necessidade de obtengfio de classificagdes mais altas tendo em vista a
candidatura ao ensino superior no quadro da politica de “numerus clausus” existente, poderd
explicar quer os valores mais altos de correlagio quando passamos do 10.° para o 12.2 ano, quer o
maior nimero de subescalas que correlacionam de forma estatisticamente significativa com o
rendimento escolar (mesmo que a grandeza de tais coeficientes seja reduzida).

A subescala “material de estudo” nio aparece correlacionada com o desempenho académico
dos alunos no 10° e no 12° anos, como alids ocorre no 10° ano com as outras duas subescalas
“espago de estudo” e “tempo de estudo” (também baixas correlagbes, ainda que estatisticamente
significativas, junto dos alunos do 12° ano). Dado que estas trés subescalas integram a dimensdo
“Atitudes e comportamentos no estudo” da Escala AME, podemos antecipar a fraca associagio de
tais comportamentos para o rendimento escolar em estudantes do Ensino Secunddrio.

Os coeficientes de correlagio obtidos envolvendo as subescalas reportados & dimensdo
cognitiva da aprendizagem (aquisigdo de informagdo, compreensio € memorizagio) foram também
particularmente reduzidos, sobretudo junto dos alunos do 10° ano de escolaridade. Interessante
observar o relativo constraste entre os coeficientes de correlagio reportados a subescala
“compreensdo” e os coeficientes tomando as subescalas de “aquisicdo de informagdo” e
“memdria’. e isto tanto no 10° como no 12° anos de escolaridade. Mesmo nao estando em face de
um estudo longitudinal, podemos apontar alguma continuidade nestes valores ao longo do Ensino
Secundério, sobretudo porque nos reportamos a uma tinica escola e avaliamos todos os seus alunos
do 1° agrupamento de estudos.

Por sua vez, os coeficientes de correlagdo envolvendo as trés subescalas reportadas ao
envolvimento e s percepcoes de eficdcia dos alunos (auto-eficacia, motivagiio e atribuicdes
causais) atingiram valores mais elevados e maior significAncia estatisticamenie, seja no 10° seja no
12° ano de escolaridade. Estes coeficientes sdo particularmente elevados por referéncia & subescala
“motivacio” (0.46 e 0.48, respectivamente 10° ¢ 12° ano), sugerindo um peso determinante desta
varidvel no rendimento dos alunos ao nivel do Ensino Secundério.

Por tltimo, na subescala “realizacao de testes™ o coeficiente de correlagdo obtido apresenta-se
estatisticamente significativo, aproximando-se de 0,20 nos alunos do 10° ano e de 0,30 no 12° ano.
O aumento verificado no coeficiente de correlagio desta subescala na passagem do 10° para o 12°
ano poderd ter a ver com as vivéncias particulares dos alunos do 12° ano em termos de avaliagdo,
Em boa medida, a nota de candidatura dos alunos 2 Universidade ¢ a entrada ou ndo num curso de
primeira escolha dependem do seu sucesso nos exames.

DISCUSSAO

Tomando os coeficientes de correlagiio obtidos, podemos verificar que o rendimento académico
dos alunos aparece pouco associado A dimensio “Atitudes e comportamentos no estudo” da escala
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(inclui os organizadores comportamentais do estudo em termos de material, espago e tempo). E
possivel que, neste nivel de escolaridade, os alunos possuam, a este propdsito, as competéncias
mfnimas ou, entdo, as formas muito pessoais que lhes permitem lidar satisfatoriamente bem com as
exigéncias das aprendizagens e do seu quotidiano escolar. Estes dados parecem sugerir, assim, que
os alunos desenvolvem formas bastante idiossincriticas de organizar o seu estudo (material, tempo
e espago) ao longo do seu percurso académico. Esta situagiio de idiossincrasia de métodos e da
respectiva eficdcia no quadro de uma interacgdo sujeito X situagdo, sugere algumas dificuldades
numa andlise genérica dos valores obtidos reportando-nos & globalidade dos alunos, ao mesmo
tempo que podera fazer sentir a necessidade da escola promover o reino intencionalizado de
processos de auto-regulagio da aprendizagem a este nivel mais comportamental do estudo (Barroso
& Salema, 1999; Graham & Harris, 1989; Rosdrio, 2001a; Valente ef al., 1987; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1990).

Reportando-nos aos coeficientes de correlagio envolvendo as subescalas mais relacionadas com
as varidveis cognitivas da aprendizagem (aquisigdo de informagdo. compreensio e memorizagio),
verificamos que os coeficientes obtidos sdo reduzidos e nio se apresentam estatisticamente
significativos na subescala “aquisigio de informagdo” e “memorizagdo” (excepto para o 12.% ano).
E interessante referir os coeficientes de correlagfio mais clevados entre a média das classificacoes
escolares e a subescala “compreensio”, até pelo contraste que nos permite fazer com a subescala
“memorizacao”. Parece entio que, A medida que avangamos na escolaridade, um rendimento
académico de melhor mestria exige uma atitude mais activa de apropriagio de conceitos e de
compreensio das matérias por parte dos alunos, o que vai para além da memorizagio mecinica da
informacdo e sua reprodugdo nos testes. Esta afirmagfio surge em clara sintonia com os quadros
teéricos recentes que orientam a aprendizagem escolar (Coll, 1990; Hewson, 2001; Wittrock, 1988;
Zimmerman, 2000). Estas diferencas encontradas, uma vez que se reportam a condutas de
planeamento e organizagio da informagdo em estudo, sugerem que, sendo o Ensino Secundirio, e
mais concrétamente este agrupamento de estudos muito orientado para um ingresso na
Universidade bastante “concorrencial”, os alunos do 12.° ano recorrem a uma maior diversidade de
estratégias cognitivas de forma a tornarem a sua aprendizagem mais eficiente em termos de
classificagdes escolares (Barca-Lozano et al., 2003; Rosdrio, 1999; Rosério ef al., 2004).

Ainda de acordo com os valores obtidos, verificaram-se coeficientes de correlago mais
elevados e estatisticamente significativos cruzando a média escolar dos alunos e os seus resultados
nas trés subescalas reportadas ao envolvimento na aprendizagem e percepgdes de eficdcia (auto-
eficdeia, motivagio e atribuigdes causais). Em particular, os coeficientes obtidos com a subescala
“motivagao” (0.46 e 0.48), permitem-nos associar quase 25% da varidncia no rendimento
académico dos alunos aos resultados nesta subescala, A motivacio, traduzindo uma atitude
proactiva no estudo por parie dos alunos, podera ser o factor mais determinante da aprendizagem a
medida que avangamos na escolaridade, até porque esta progressio se traduz em abandono para o$
alunos com mais fracos hébitos de estudo e/fou menores capacidades cognitivas (Almeida, 1993;
Veiga, 1991). De referir, ainda, as correlagdes enconiradas enire as percepgoes pessoais de eficicia
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¢ as atribuigbes causais com o rendimento escolar. De acordo com a literatura, alunos mais
intrinsecamente motivados, com melhores percepgdes sobre as suas capacidades e eficdcia, ou com
atribuigtes dos seus resultados académicos a factores internos e associados ao esforgo, apresentam
melhores desempenhos nas suas aprendizagens escolares (Barros & Barros, 19905 Marsh, 1988;
Niinez et al., 1998; Veiga, 1991, 1999; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). O avango progressivo
na escolaridade poderd conduzir um aluno a empenhar-se mais no seu estudo e a avaliar a qualidade
do seu rendimento escolar, mais em fungio do seu esforgo e das percepcdes pessoais de auto-
eficdcia do que de outras varidveis externas (Almeida, 1993; Barros, 1997; Vasconcelos &
Almeida, 2000). Também no sentido de uma progressiva autonomia dos alunos na sua
aprendizagem, deve a escola ensinar os alunos a pensar e a aprender (Almeida, 1993; Barroso &
Salema, 1999; Salema, 1997, Silva & 54, 1993; Valente et al., 1987).

Por 1ltimo, importa comentar o funcionamento dos resultados na subescala “realizagdo de
testes”. Os coeficientes de correlagio obtidos, nfo sendo elevados, permilem-nos, mesmo assim,
assinalar alguma diferenga quando se passa do 10.° para o 12.° ano de escolaridade. Neste ultimo
subgrupo, os cuidados na preparagio e realizagio dos exames aparecem cerrelacionados com o
rendimento académico, podendo ter a ver com o facto de se tratar de um ano escolar de transigio ¢
com claras implicagdes no prosseguimento de estudos a nivel do ensino superior (politica de
numerus clausus ja mencionada).

CONCLUSOES

A hipotese referente 4 relagio positiva entre métodos de estudo e rendimento escolar confirma-
se, apenas, para algumas das subescalas descritivas dos métodos de estudo e aprendizagem em
alunos do Ensino Secunddrio. As varidveis mais associadas ao envolvimento do aluno e a forma
como este percepeiona e interpreta as suas capacidades e realizagGes escolares mostraram-se, neste
estudo, mais relevantes, explicando cerca de 25% da varidncia do seu rendimento académico
calculado a partir da média das classificagdes obtidas nas disciplinas tidas como mais importantes
no seu agrupamento de estudos.

Interessante que, nesta amostra, as subescalas espago de estudo, aquisicio de informagiio,
memoriza¢io, tempo de estudo e material de estudo (sobretudo neste Gltimo caso) apresentam
correlagdes muito reduzidas ou irrelevantes com o rendimento escolar. Estes valores diferem dos
obtidos com esta mesma escala junto de alunos do 2° e 3° Ciclos do Ensino Bésice (Vasconcelos
& Almeida, 2000; Vasconcelos, Praia & Almeida, 2004), sugerindo que na passagem do Ensino
Bisico para o Ensino Secunddrio estes factores se tornam menos decisivos para o rendimento
escolar. Podemos pensar que varidveis mais estritamente cognitivas, e sobretudo motivacionais, se
tornam fulerais no rendimento diferenciado dos alunos nas disciplinas curriculares, muito embora
se possa também pensar que, & medida que avangamos na escolaridade, os alunes que ndo
abandonam acabam por apresentar um conjunto idiossincritico de comportamentos organizadores
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do seu estudo (material, espaco e tempo) e de tratamento das matérias (aquisi¢ao, memorizagio e
compreensido) que lhes garantem o sucesso.

Os dados sugerem que, junto dos alunos do Ensino Secunddrio, as estratégias de auto-regulaciio,
sobretudo as envolvidas na motivagao e no discurso interno de auto-eficdcia e atribuicao causal dos
resultados, se revelam altamente preditivas do desempenho escolar dos alunos, acompanhando a
literatura (Schunk, 1997; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Em refor¢o da imperténcia da auto-
regulagho, podemos destacar o comportamento diferente das subescalas “memorizagao” e
“compreensdo” na correlagio com o rendimento académico dos alunos. Os valores obtidos
permitem-nos constatar uma menor associagiio da “memorizagio”, face ao {ndice obtido para a
“compreensio”, sugerindo que, A medida que avangamos na escolaridade. o rendimento dos alunos
estd mais dependente das suas capacidades e comportamentos cognitivos orientados para a
compreensao das matérias do que de estratégias ou rotinas orientadas para a mera memorizagio e
reprodugdo da informacdo nos testes. Assim sendo, de novo importa co-responsabilizar a escola
pelo treino deliberado dos alunos nestas estratégias superiores de aprendizagem. «As estraiégias
[de auto-regulaciio da aprendizagem] podem ser ensinadas com eficdcia ao longo de toda a
escolaridade conquanto sejam integradas num marco alargado de treino auto-regulatérion
(Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996, p.10). sobretudo quando se acredita o desenvolvimento
adequado da auto-regulagio escolar dos alunos se encontra intrinsecamente relacionado com o0s
ambientes educativos que promovam oportunidades efectivas para a sua apropriagio e exercicio.
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