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RESUMO

O presente texto contempla uma pesquisa de mestrado realizada no Programa de Poés-
Graduacado Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) e
objetiva Compreender através da identificacdo das estratégias de aprendizagem, se 0 modelo
de Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) da Engenharia de Computacdo (ECOMP)-
UEFS contribui para a autonomia de seus estudantes. Os fundamentos teoricos que sustentam
esse estudo e alguns dos autores que os alimentam sdo: 1. A cultura, identidade e a pds-
modernidade (HALL, 2000; BAUMAN, 2012; DUBAR, 2006; VEIGA-NETO, 2003); 2. A
cultura da aprendizagem (POZO, 2006; 2009; CLAXTON, 2005); 3. Inovacdo (MASETTO,
2012; LUCARELLI, 2007; 2009; CUNHA, 2009); 4. Aprendizagem Baseada em Problemas
(ARAUJO, 2009; BERBEL, 2011; ANGELO et al., 2014); 5. Autonomia (RUE, 2007); 6.
Estratégias de Aprendizagem ( MONEREO, 2001; BORUCHOVITCH, 2006). Para se
alcancar possiveis respostas, realizamos uma pesquisa do tipo mista, de estratégia
explanatoria sequencial (CRESWELL, 2010), em que o peso da pesquisa se revela maior na
aplicacdo de um instrumento quantitativo o qual, depois, recebe o aparato para a construcédo
dos dados de um instrumento qualitativo. Dessa forma, realizamos juntamente com 0s
estudantes de EComp de uma universidade publica de Feira de Santana a aplicacdo da Escala
de Avaliagdo de Estratégias de Aprendizagem em Universitarios (EEA-U), de Santos e
Boruchovitch (2015), e em seguida, desenvolvemos um Grupo de Discussdo Operativo
(GDO), inspirado nos estudos de Silva e Almeida (2015). Como sujeitos, participaram 137
estudantes na primeira fase, a EEA-U e, para a segunda fase, o GDO, contamos com 8
estudantes. A andlise dos dados foi realizada a partir das categorias propostas pelo proprio
instrumento da EEA-U, em sincronia com os relatos obtidos no GDO. Os estudantes
expuseram dificuldades para a adaptacdo na universidade e mudancgas nas suas maneiras de
estudar por conta do PBL. Percebemos também que eles apresentam estratégias de
aprendizagem superficiais (possivelmente adiquiridas desde a Educacdo Basica), que ndo
conseguem administrar bem o seu tempo de estudo e que se distraem com facilidade durante
0s mesmos. A autonomia pode ser identificada com pouco desenvolvimento no passar dos
anos, ndo havendo uma diferenca significativa de uso de estratégias nos diferentes semestres.
A pontuacdo das mulheres nos trés fatores de autorregulacdo da escala se apresentaram
superiores a dos homens, porém novas investigacdes carecem ser realizadas. No GDO, os
estudantes ainda declararam os problemas encontrados no formato PBL que vivenciam. Este
trabalho visa colaborar com o olhar sobre o universitario e como podemos favorecer para o
seu aprendizado nesse espaco, bem como nas melhorias e incentivo das metodologias ativas
da universidade estudada e, por fim, no fomento de pesquisas sobre o assunto em nossa
regido.

Palavras-chave: Ensino Superior, Estratégias de Aprendizagem, Autonomia, Inovacao,
Aprendizagem Baseada em Problemas



ABSTRACT

The presented text comprises a master's research that is been realized on the Programa de P6s-
Graduacao Mestrado em Educacéao of Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) and
it aims comprehend, through identification of learning strategies if Problem Based
Learning(PBL) model applied in the course of Computing Engineering in the UEFS
contributes to the development of autonomy of its students. The theoretical background and
some authors that support this study is: 1. The culture, identity and the postmodernity (HALL,
2000; BAUMAN, 2012; DUBAR, 2006; VEIGA-NETO, 2003)); 2. The culture of the
learning (POZO, 2006; 2009); 3. Inovation (MASETTO, 2012; LUCARELLI, 2007; 2009;
CUNHA, 2009); 4. Problems Based Learning (ARAUJO, 2009; BERBEL, 2011; ANGELO et
al., 2014); 5. Autonomy (RUE, 2007); 6. Learning Estrategies (MONEREO, 2001;
BORUCHOVITCH, 2006). To reach the possible answers, we realize a mixed research, using
a sequential explanatory strategy (CRESWELL, 2010), wherein the influence of research
reveals to be bigger in application of a quantitative instrument in which, later, receive support
to construction of the datas of a qualitative instrument. In this way, we applied the Escala de
Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem em Universitarios (EEA-U) - Evaluation Scale of
Learning Strategies in Universitary Students -, from Santos e Boruchovitch (2015), and
following we developer a Grupo de Discussdo Operativo (GDO) — Operational Discussion
Group -, based on researches from Silva e Almeida (2015). As subject, 137 students took part
on first phase, the EEA-U, on the second phase, the GDO, we have paticipation of 8 students.
The data analisys was made starting from categories suggested by the EEA-U instrument,
associated with the reports obtained in the GDO. The students reports to have difficulties to
adapt therselfs in university envoironment and have been change the way of studing because
of PBL. We realize too that they use superficials learning strategies (possibly acquired since
basic education), that can’t organize ther studing time, and that they distract easily during
their studing. We identified that the autonomy had a low development along the years, so that
there’s no significant difference on use of learning strategies in different semesters. The
women ponctuation was higher than the men ponctuation on the three autoregulation factores
of the scale, but other investigation need be realized to confirm that. On GDO, the students
also report the problems that they experience with the PBL format. This research aims to
collaborate with studies about university students and how we can promote their learning in
that environment, as well in the improvements and incentives of the active methodologies on
the researched university and, finally, on increasing of the related researches about the theme
in our region.

Key words: Highier Education, Learning Estrategies, Autonomy, Inovation, Problems Based

Learning.



LISTADE FIGURAS

Figura 1: os “sete saltos” de Schmidt, 1983. ........ccoiiiiiiiiii e 46
Figura 2: Grau de autonomia e profundidade na aprendizagem, Rué (2007).........c.ccccvevrnennns 54
Figura 3: O desenvolvimento da autonomia da aprendizagem, Rué (2007). ........cccccvevverrvennnne 55
Figura 4: Gafico (1) de Média de Fatores de TOd0S 0S SEMESLIES ........cceeverieiieiieeriesieieeeeas 87
Figura 5: Gréfico (3) de Fatores relacionados COM SEXO0 ........ccovvreirerenieeneneese e 92
Figura 6: Grafico(4) de FAtores POr SEMESIIE .......cvieiieiiirierieise e 93
Figura 7: Grafico (5) de AdmIinistracdo do TEMPO .......ccccvvieieeiiiie e 100
Figura 8: Grafico (6) de Organizacdo do AMDIENtE .........c.occvviieiiiie i 102
Figura 9: Ambiente de eStudo AUNO 8........cc.ooiiiiiiiiii e 102
Figura 10: Ambiente de eStudo AlUNO 5......coooiiiiiiiiiieee e 103
Figura 11: Grafico (7) de Distracdo Durante 0 EStUdO. ..........ccceevvviiieiieiiiie e 103
Figura 12: Grafico (8) de Selecédo das Ideias Principais do TexXto. .......ccccevvevveveiiieieerieennenn 104
Figura 13: Grafico (9) de Fazer Esquema N0 Papel..........cccooviiiiiiiiiieiseceeesese e 106
Figura 14: WATTERSON, Calvin, Estados Unidos, 1986. Disponivel em:
https://br.pinterest.com/pin/492581277974554869/ ..........cocoeieeieieieeseeie e 149
Figura 15: WATERSON, Estados Unidos, Calvin, Mortos-vivos, 1987 disponivel em:
http://depositodocalvin.blogspot.com.br/2008/12/calvin-haroldo-tirinha-525.html .............. 149
Figura 16: QUINO, tirinhas de Mafalda, disponivel em
https://br.pinterest.com/pin/3450883901 71066661/ ............cccereerririeiiiereeiesiene e see e 149
Figura 17: QUINO, Diez afios conMafalda. Buenos Aires, 2011, p.151.......ccccoovivveiieenenns 149
Figura 18: SCHULZ, 1985, Peanuts, Nova York. Disponivel em:
http://almadeeducador.blogspot.com.br/2010_09 26 archive.htmI?m=0................cccuven..... 150

Figura 19: SHULZ, Peanuts, Nova YOrk, 1988 ..........ccccevviiiiiieiiiie e 150



LISTADE TABELAS

Tabela 1: FONTE: MOHALLEM, 2016. Descricédo das estratégias de aprendizagem segundo

a organizacdo da Escala EEA-U de Santos e Boruchovitch (2015).
Tabela 2: dados em relagéo a idade

Tabela 3: Dados sobre os Fatores da Escala.

Tabela 4. Quantidade de Alunos por Semestre.

Tabela 5: Lista de Recomendaces para os Calouros.

64
86
87
94
97



NEPPU
UEFS
TCC
PBL
ABP
ECowmp
EEA-U

GDO
El
SIECOMP
DA
AA
AR
ACRA
CAPES
SCIELO
QUAN
QuAL
MSLQ
LASSI
GEP
IACHE
CHE
IC
PEC
ENEM
DP
IES
Ml
OVE

LISTADE ABREVIATURAS E SIGLAS

Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitéria
Universidade Estadual de Feira de Santana

Trabalho de Concluséo de Curso

Problem-based Learnig

Aprendizagem Baseada em Problemas

Engenharia da Computacao

Escala de Avaliacdo de Estratégia de Aprendizagem em
Universitarios

Grupo Discussdo Operativo

Estudos Integrados

Semana de Integracdo de EComp

Diretorio Académico

Autonomia de Aprender

Autorregulacao

Aquisicdo, Codificacdo, Recuperacdo e Apoio
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Scientific Eletronic Library Online

Maior Peso na Pesquisa Quantitativa

Menos Peso na Pesquisa Qualitativa

Motivated Strategies for Learning Questionaire
Learning and Study Strategies Inventory

Grupo de Estudo e Planejamento

Inventario de Atitudes e Comportamentos Habituais de Estudo
Comportamentos Habituais de Estudo e Aprendizagem
Iniciagéo Cientifica

Proposta de Emenda Constitucional

Exame Nacional do Ensino Médio

Desvio Padrdo

Instituicdo de Ensino Superior

Modulo Integrado

Observatdrio de Vivéncia Estudantil

16
16
17
17
18
20

20
45
49
49
55
59
62
66
66
71
71
72
72
72

72
75
79
80
87
109
110
120



1.

2.

SUMARIO

CARTA AO MEU UMBIGO

INTERCENAS EDUCACIONAIS
2.1. CONTEXTO 1: ENSAIOS SOBRE A CULTURA
2.2. CONTEXTO 2: A CULTURA DA APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR

15

22
22
29

INOVAGAO, AUTONOMIA E AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR 34

3.1 INOVACAO: RUPTURA DO ENSINO E PROTAGONISMO NA APRENDIZAGEM
3.1.1. PBL: conceito geral e breve historico.
3.1.2. PBL da Engenharia de Computacdo:

3.2. AUTONOMIA:
3.2.1.Habitos de estudo e autorregulagdo:

3.3. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:

CAMINHOS METODOLOGICOS - DOS PLANOS TRACADOS AO LUGAR ALCANGADO
4.1. AESCOLHA DA PESQUISA MISTA
4. 2. MODELOS DE AVALIACAO DAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM
4.3. PROCEDIMENTOS ADOTADOS PARA CONSTRUGCAO DOS DADOS
4.4. OS ESTRATEGISTAS: O GRUPO DE DISCUSSAO OPERATIVO
4.5. (CONTEXTO): OCUPA-UEFS, A LUTA ESTUDANTIL

5.GERACAO GUARAMIX

5.1. OS ESTRATEGISTAS
5.2.GIRL FLOWER-POWER

5.3. AS ESTRATEGIAS
5.3.1. Andlise de fatores por semestre:
5.3.2. Estratégias em relevo:

5.4. “E DIFICIL SER SEMESTRALIZADO”

6. CARTADOUMBIGO
7.  REFERENCIAS
APENDICE A

ANEXO A

35
40
42

50
57

61

66
68
72
74
75
79

83
85
90

93
93
98

108

118

123

123

153



15
CARTA AO MEU UMBIGO

1. CARTA AO MEU UMBIGO?

Se vocé ler essa carta com atengdo, poderd entender 0s Sinuosos
caminhos da minha trajetéria académica como estudante e
pesquisadora e testemunhar comigo as implicacGes que tenho com o
objeto de estudo. Mas cabe um aviso logo de cara: as explicacGes
conceituais ndo vao aparecer diretamente aqui e isso pode parecer
um absurdo, mas ndo se precipite: aguente os impulsivos julgamentos,
abra a alma, e siga o rastro das provagoes.

Querido Umbigo,

Esta sera uma das Unicas etapas no corpo da dissertacdo em que o eu lirico vira um
retrato do self e d4 a voz ao “eu” (primeira pessoa do singular) e ndo ao “nds” (primeira do
plural), e por isso, que esta carta € para vocé. Deixei para tratar sobre 0s nos construidos para
todo o resto que compde a pesquisa, pro “eu”, fica aqui apenas essa carta. E isso se explica
muito menos por condi¢cdes de normas metodoldgicas e muito mais pela convicgdo de que
esse trabalho foi realizado por muias méaos, eu sozinha ndo conseguiria olhar tdo bem para a
paisagem.

Sim, sou eu, a Luisa. Pode parecer estranho, mas senti uma vontade enorme de
escrever para vocé. Talvez vocé ndo saiba amigo, mas fazer uma pesquisa sobre as condic¢des
de estudo é como vocé meter o dedo bem fundo na ferida de um aprendiz. Impossivel nao se
autoavaliar quando se encontra casos vivenciais tdo proximos. Sorte minha que a
autorregulacdo dos recursos internos tem muito dessa questdo de olhar para si como
protagonista de seu proprio processo de aprendizagem (“como vocé€ estd aprendendo?”,
“Como voce estd se sentindo para essa tarefa?”, “o que vocé j& conseguiu alcancar da sua
meta?”’). Quase fiz um diario exclusivamente para vocé ler e na intencdo de conseguir
controlar a emocdo e organizar melhor o pensamento. De qualquer forma, me atrevo a
apresentar algumas divagacoes e constatacdes...

Bom, no processo de escolarizagdo, quando eu era estudante do Ensino Fundamental,

comecei a me dar conta de que meus amigos estudavam de varias maneiras e algumas até

1 O titulo dessa apresentacdo faz alusdo ao Projeto de Intervengdo “cartas de Gervésio ao Seu Umbigo”
(ROSARIO; NUNEZ; PIENDA, 2012), o qual tem por objetivo equipar os estudantes universitarios com
estratégias de aprendizagem e processos de autorregulagdo para um aproveitamento dos conhecimentos com
maior aprofundamento e qualidade.
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diferentes da minha (que eram basicamente ler os textos que os professores passavam, grifar o
que achava importante e responder exercicios, alem de rever tudo isso dias antes da prova).
Fiquei ainda mais intrigada ao perceber que, quando fazia resumos ou separava conceitos
importantes e depois 0s reconectava, eu aprendia mais facilmente o conteudo. De alguma
maneira, aquele assunto ficava por mais tempo em minha cabeca, além de melhor
compreendido.

No Ensino Médio as coisas, em vez de melhorarem, pioraram. Pense vocé no acimulo
enorme de conteudos e disciplinas que se apresentavam diariamente, direcionados a levar os
estudantes a ‘passar’ no vestibular, ter uma profissdo e trabalhar, situacdo que geralmente
todo mundo achava ser o percurso normal da vida. Nesse periodo, o sentido de estudar, de
conseguir compreender a matéria se confundia com a necessidade de saber reproduzir a
matéria. As avaliacdes se resumiam na aplicacdo de provas praticamente no mesmo formato
dos processos seletivos das universidades e as minhas estratégias de estudo, em vez de se
desenvolverem pareciam estar estagnadas e sem muito sentido, a ndo ser terminar logo tudo.

Até entrar na universidade e me adaptar: 0os meus niveis de ansiedade tinham me
levado a engordar e depois virar s6 um esqueletinho; mudei de universidade e repeti todas as
disciplinas j& cursadas para nao ficar na condi¢do de “dessemestralizada” e ter de dizer “o01”
para muitas pessoas- eu morreria de vergonha em fazer isso, acredite; ah! Tive que aprender a
morar sozinha e aguentar a saudade da familia; tive que ir em busca de novos amigos e
conhecer uma cultura um pouco diferente da minha. Mudaram-se os horarios de estudo, a
organizacdo da minha agenda e os formatos avaliativos — estes, para a minha alegria. Poucas
foram as estratégias de aprendizagem que 0 espaco me apresentou, dentre eles estavam o
fichamento, o mapa conceitual, o resumo expandido e a resenha critica, mas foram
fundamentais para 0 meu sucesso académico.

Enquanto estudante universitaria percebia, as minhas custas, que ndo basta passar num
vestibular concorrido, sentar-se nas salas de aula e ouvir os professores para ter a garantia de
aprendizagem. E preciso, como diz Rosario, Nufiez e Pienda (2012, p. 36), “colocar a bala
onde o olho aponta”. Assim, no curso de Pedagogia, comecei a compreender que aprender ndo
é algo que acontece naturalmente nas relagfes universitarias, € um processo que ocorre
decorrente das escolhas e atitudes dos proprios estudantes, e isso me alegrava.

Quem disse umbigo, que estudar, numa perspectiva de se implicar com o curso que
realiza, ndo gera reconhecimento? Os avancos nos estudos me deu de presente um convite que
mudou muito o rumo da minha historia de universitaria: se tornar bolsista de Iniciacdo

Cientifica (IC), com a oportunidade de participar e desenvolver dois projetos de pesquisa a
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partir de uma pesquisa maior, coordenada pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre
Pedagogia Universitaria (NEPPU).

Fazer parte do NEPPU me deu a oportunidade de retomar as inquietacfes deixadas la
no Ensino Fundamental, primeiro estudando sobre a afetividade e a préatica da pesquisa em
sala de aula como fomentadoras para uma aprendizagem significativa e, em seguida, partindo
para um conhecimento mais aprofundado do aprender, ao investigar sobre as concepgoes
implicitas de aprendizagem dos estudantes universitarios. Esta Ultima foi voltada para
estudantes de licenciatura e, posteriormente, retomada no mestrado da Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS).

Como resultado geral da pesquisa intitulada “Aprendizagem e Pesquisa: As
Concepgdes dos Estudantes de Licenciatura e Mestrado da UEFS” encontramos, em sua
maioria, futuros professores com uma concepc¢do implicita interpretativa em que se nota o
emergir de conflitos entre discursos sobre o aprender mais ativo e uma pratica menos
reflexiva e dialdgica. Nessa investigacdo, muitos dos relatos apontaram a aprendizagem
significativa e a pesquisa como competéncias que se apresentam distantes e sem relacGes
claras com o ensino e o l6cus da sala de aula (PORTUGAL & LIMA, 2011).

Umbigo, lembra o que aconteceu? Essa investigacdo mexeu tanto comigo, que senti a
necessidade de aprofundar. Novos questionamentos surgiam, 0S quais provocaram uma busca
pessoal no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) pelas concepgdes e as estratégias de
aprendizagem de quem ainda estava no comeco da vida universitaria. 1sso porque eu percebia
que as dificuldades ao adentrar o espaco universitario eram grandes e que exigiam dos
estudantes algumas novas posturas para regular tempo, sentimentos e dar conta de toda a
demanda de conteudos trabalhados em poucos meses. Ou seja, as diversas maneiras que as
pessoas se utilizam para estudar ainda era uma curiosidade que precisava ser vivida e
compartilhada. Encerrei minha Licenciatura em Pedagogia entendendo que os estudantes se
apropriam de poucas estratégias cognitivas no comeco do curso e, vindos de um ensino
tradicional, insistem na repeticdo do contedo em voz alta e/ou de tarefas como forma mais
eficiente de aprender, do mesmo jeito que eu fazia |4 na Educagéo Baésica.

Além disso, descobri que se tinha uma consciéncia da existéncia delas, contudo nédo
havia um trabalho pessoal e nem uma relagdo ensino-aprendizagem que proporcionassem uma
autorregulacdo no ato de aprender podendo tornar as estratégias um manejo metacognitivo,
favorecendo a autonomia do aluno “tdo desejada” pelos docentes. Mas, como esperar por
habilidades a serem atingidas pelos discentes se elas ndo fazem parte de uma construcao

curricular e de uma acdo do professor?
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A monografia chegou as suas linhas finais propondo estudos e formagdes continuadas
sobre as concepcdes de aprendizagem como vias de intervencdo para as dificuldades
encontradas por ambos os lados professor-aluno. Conclui ainda dizendo que o olhar centrado
no aprendiz e o investimento em estratégias de aprendizagem, mesmo devendo ser feita desde
a educacdo bésica, culmina em uma responsabilidade maior ao se retratar a universidade, ja
que neste ambiente se trabalha com a formagdo de profissionais que poderdo atuar
posteriormente também em sala de aula.

Toda essa trajetoria me fez pensar no desenvolvimento de minha propria
profissionalidade. Passei a olhar para minhas atuacGes em sala e a me preocupar com 0
sucesso de meus pequenos aprendizes criando planejamentos que envolvessem trabalhos em
grupo, reflexdes sobre as atividades que seriam realizadas e avaliacbes sobre como nos
sentimos na aula. De repente, a responsabilidade sobre eles me pareceu maior: lembrei de que
era preciso prepara-los para aprender a aprender.

Umbigo, umbigo... vocé bem sabe 0 quanto essa trajetria me instigou a buscar o
mestrado no intuito de me embrenhar sobre o aprender e buscar contribuir com 0s novos
debates do cenario educacional. Afinal, agora eram duas formiguinhas andando em minha
barriga: a ansiedade de ser uma profissional competente e a sede de continuar estudando.

Para o0 mestrado, algumas reflexdes acerca das pesquisas dantes exploradas néo foram
esquecidas: Uma pratica inovadora pode potencializar o uso de estratégias mais adequadas?
Podemos ver mudancgas no habito do estudo de seus alunos? E a autonomia que tanto 0s
professores cobram, ela pode existir de fato?

Voltei correndo para 0 NEPPU — confesso que ja estava morrendo de saudades - e
como o grupo estava estudando sobre inovacBes no ensino superior, eu percebi que o PBL
(Problem-Based Learning) - ou ABP (aprendizagem baseada em problemas) assim traduzido
no Brasil, € uma das abordagens inovadoras as quais inimeras universidades do mundo todo
tem se utilizado e que visa propor uma formacao profissional que esteja condizente “com as
demandas e necessidades das sociedades contemporaneas e daquilo que vem sendo chamado
por muitos de ‘sociedade do conhecimento” (ARAUJO & SASTRE, 2009). E o melhor: eu
poderia me apropriar mais desse assunto ja que a Universidade Estadual de Feira de Santana
tem dois cursos com essa proposta (Engenharia da Computacéo e Medicina).

Sabendo disso e estando diante das inquietacdes expostas acima € que me propus
estudar as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes de Engenharia da
Computacdo ao longo do curso para compreender se existe alguma relacdo delas com a

metodologia PBL que nele se aplica, provocando, como apontam as pesquisas, a autonomia
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destes. Lembro que foi numa conversa com minha orientadora que escolhemos o curso de
Engenharia da Computacéo por conta do seu formato misto, possibilitando que as vivéncias
dos estudantes ndo estivessem somente voltadas para a resolucdo de problemas no ambiente
universitario. Acho que foi valida a escolha, pois o fato de ter disciplinas tradicionais no meio
de um curriculo inovador permitiu que as comparagdes de propostas de ensino feitas pelos
sujeitos durante a pesquisa se mostrassem mais claras, jA& que ndo havia no comparativo
apenas uma referéncia as memorias afetivas do tempo escolar.

Lendo um artigo de Angelo et al (2014), eu soube que o PBL esta sendo ja utilizado
por outros cursos de engenharia, mas em nenhum dos trabalhos encontrados, existe uma
discussdo sobre a aplicagdo de um curriculo integrado como o deles, no qual disciplinas
distintas se interrelacionam para construir problemas integradores, criando um desafio maior
de planejamento e organizacdo de sequéncias de conteudos desses modulos (ou disciplinas)
elaborados juntos pelos professores que os compde. Os autores destacam ainda que as etapas
realizadas em seu método PBL sdo baseadas no modelo de Maastricth e que a adogcdo do
método para o curso de engenharia da computacdo da UEFS foi decidido no processo de
elaboracdo do projeto do curso na intencédo de se reforcar a relacéo tedrico-pratica que o curso
se propusera a oferecer aos seus futuros estudantes. Foi diante desse leque de informacdes que
eu ¢ a minha “ori” querida nos questionamos por fim: O modelo de PBL da ECOMP-UEFS
contribui para o desenvolvimento da autonomia de seus estudantes podendo esta ser
encontrada em suas estratégias de aprendizagem?

Com todos esses estudos, umbigo, eu me dei conta de que a nova ciéncia da
aprendizagem enfatiza uma aprendizagem com entendimento (BRANSFORD, BROWN,
COCKING, 2007; CLAXTON, 2005), a qual os estudantes passam a dar maior sentido ao que
estdo aprendendo, além de criarem uma maior compreensdo de como aprendem. E que para
que essa proposta de aprendizagem “construtiva e de entendimento” surgisse, foi preciso
haver a criacdo de uma nova ciéncia no final da década de 1950: a ciéncia cognitiva que,
desde o inicio, j& estudava a cogni¢dao e o aprender numa ‘“perspectiva multidisciplinar,
incluindo a antropologia, a linguistica, a filosofia, a psicologia do desenvolvimento, a ciéncia
da computagdo, a neurociéncia e diversos ramos da psicologia” (BRANSFORD, BROWN,
COCKING, 2007, p.24).

Vocé sabia que ela apresentou como nucleo central o processamento de informacéo
fazendo uma ‘“analogia entre a mente humana e o funcionamento de um computador”?
(POZO, 1998, p.41). Para ser mais precisa, “adotam-Se 0S programas de computador como

metafora do funcionamento cognitivo humano” (POZO, 1998, p.41). E ainda os “adeptos



20
CARTA AO MEU UMBIGO

dessa visdo descrevem a auto-regulacdo e 0s processos auto-regulatérios em termos de rotina
de execucdo, de regras, de planos e estratégias que se modificam e que se aperfeicoam com o
desenvolvimento bioldgico e com a experiéncia” (BORUCHOVITCH; COSTA; NEVES,
2005, p.241). Agora ficou melhor de entender porque eu trouxe um pouquinho da minha
historia de estudante 14 no comeco da nossa conversa?

Eu estava pensando o quanto eu consigo refletir sobre os meus aprendizados, controlar
meus sentimentos e quais estratégias eu tenho o costume de usar quando estou estudando. E
gue uma das posicdes tedricas que provém do processamento de informacdo da psicologia
cognitiva é a teoria metacognitiva a qual enfatiza a sua funcdo na aquisicdo e uso das
estratégias de aprendizagem (BORUCHOVITCH; COSTA; NEVES, 2005). E, eu sei que
comentei sobre esse conceito la em cima e voceé ficou se perguntado o que seria isso.

Entdo, € bom saber também que os mesmos autores se apoiam nos estudos do
monitoramento cognitivo de Flavell (1977;1979) para afirmar que a teoria metacognitiva
trouxe como contribuicdo maior o papel do conhecimento declarativo no controle executivo, 0
gue nos motiva na ideia de que as fungdes executivas que atuam como controladores desses
comportamentos de resolucdes de problema possam ter intervengdes educacionais, permitindo
que as estratégias de aprendizagem trabalhadas no ambiente educativo favorecam para um
melhor desenvolvimento dos mesmos (BORUCHOVITCH; COSTA; NEVES, 2005).

Mas, como ter certeza de que as intervencdes feitas em sala realmente favorecem para
que o aluno passe a ter mais controle sobre seu aprendizado? Ainda mais com essa tal de
cultura da aprendizagem que tanto esses autores dizem que estamos inseridos. Admito a vocé
umbigo, eu ndo fiquei quieta e fui tentar encontrar os por qués de estarmos tdo imersos a ela.
Acabei me dando conta de que a evolu¢do do nosso aprendizado explica muito do nosso
desenvolvimento bioldgico, inclusive do tanto de neurbnios que possuimos. Estudando
descobri que, como afirma a psicologia cognitiva construtivista, as vivéncias, os aspectos
socio-culturais também falam muito dessa evolugdo. Assim, “as pessoas que vivem em
ambientes diferentes e sociedades diferentes desenvolvem aspectos diferentes do seu
potencial de aprendizagem” (CLAXTON, 2005, p.25) de maneira que aprender tem
significados multiplos para os humanos, passando por crencas ja desmitificadas até as
discussdes cientificas mais em voga no mundo de hoje.

Entdo, para lhe explicar melhor em qual contexto (cultura) de aprendizagem estamos
inseridos, as paginas seguintes trazem um pouco da sociologia com os estudos de Hall (2000),
Bauman (2012) e muitos outros. Depois disso, para que vocé ndo fique atrapalhado, umbigo, e

para comecar a responder as minhas duvidas, busquei as vozes dos que pensam a inovagéo
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com Masetto (2012) Lucarelli (2007; 2009) e Cunha (2009). S&o as inovac¢Ges no ensino que
promoverdo as rupturas para a promocdo de metodologias ativas, e assim, favorecer a
discussdo do que é a Aprendizagem Baseada em Problemas (ARAUJO, 2009; BERBEL,
2011) e como ela acontece na Engenharia de Computacdo da UEFS (ANGELO et al., 2014).

Por conseguinte, jA com os estudantes e seu espaco universitario apresentado, surge a
questdo: seria esse estudante autbnomo? O Rué (2007), é um dos autores que escolhi para
caracterizar a autonomia e vai lhe explicar até onde o professor interfere para que ela
aconteca. As estratégias de aprendizagem, caracterizadas nesse estudo como cognitivas,
metacognitivas e de autorregula¢des emocionais, contextuais e sociais (MONEREO, 2001,
BORUCHOVITCH, 2006), aparecem para falar do papel do aluno nessa historia e como ele
pode promover o seu sucesso académico com bons habitos de estudo. A afetividade do aluno
nas suas relacbes com os professores e 0s pares, a motivacdo, o controle do tempo e
organizagao dos espacos véo sendo alinhavados a essa rede.

Viu que eu ndo ando sozinha? E para vocé ndo ter duvida de que foram muitos “nos”
gue construiram essa investigacao € que logo depois desse escopo teorico € apresentado toda a
metodologia aplicada. La eu vou lhe contar todos os detalhes, umbigo. Mas, ja adianto de que
a pesquisa foi mista: 1) Quantitativa: onde os estudantes de Computacdo responderam a
Escala de Estratégias de Aprendizagem (EEA-U) de Santos e Boruchovitch (2015);
Qualitativa: pois nos inspiramos no instrumento do Grupo Discussivo Operativo (GDO)
apresentado por Silva e Almeida (2015) para conversar e realizar tarefas com um grupo
menor de (oito) estudantes do curso, no intuito de alcancarmos com mais aprofundamento as
nossas metas. Com esses instrumentos pudemos olhar para a vivéncia do estudante na
universidade (COULON, 2008) e, mais especificamente, as maneiras como os alunos de
EComp-UEFS costumam estudar.

Agora que o0s resultados ja se mostram organizados nas paginas quase finais desse
trabalho, da para pensar no quanto foi dificil selecionar o que trariamos para analise de dados.
No fim, meu caro, me dei conta de que novos questionamentos surgem e outros velhos
parecem ainda ter sede de respostas. Eu preciso encerrar essa carta que ja estd bem grandinha,
deixar aqui entre essas linhas 0 meu espelho e meus desabafos para que a escuta ao outro me
faca ser toda ouvido. O dedo parou de apertar mais as feridas para me empurrar... € preciso
seguir em frente, e, assim seguimos...

Com consideracéo e apreco,

Luisa.
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2. INTERCENAS EDUCACIONAIS

2.1. CONTEXTO 1: ENSAIOS SOBRE A CULTURA.

Desabafo 1.

Buenos Aires cresce descontrolada e imperfeita. E uma cidade superpovoada num
pais deserto. Uma cidade onde se erguem milhares e milhares de prédios... sem
nenhum critério. Ao lado de um muito alto, tem um muito baixo. Ao lado de um
racionalista, tem um irracional. Ao lado de um estilo francés, tem um sem estilo.
Provavelmente essas irregularidades nos refletem perfeitamente. Irregularidades
estéticas e éticas. Esses prédios que se sucedem sem logica demonstram total falta
de planejamento. Exatamente assim € a nossa vida...que construimos sem saber
como queremos que fique. Vivemos como quem esta de passagem por Buenos
Aires. Somos criadores da cultura do inquilino (TARETTO, Gustavo. Medianeras,
2011).

No filme “Medianeras, Buenos Aires da era do amor digital”, Gustavo Taretto (2011)
poderia estar falando de inimeras outras cidades do mundo que o texto seria 0 mesmo. lgual
também seria a vivéncia e os afetos dos seus personagens. Uma comparacdo profunda entre
construcdes do homem e a reflexdo da sua autoconstrucao.

O viver “como quem esta de passagem”, bem como “o racionalista ao lado do
irracional”, “os diferentes estilos” de prédios e as outras “irregularidades” refletem muito da
cultura apds-moderna (BARNETT, 2005), sociedade liquida (BAUMAN, 2001; BAUMAN,
2013), hipermodernidade (LIPOVETSKY, 2011), ou mesmo modernidade tardia (HALL,
2000) a qual estamos inseridos. Termos diversos para classificar um processo acelerado e
desgovernado de informacdes por todos 0s espacos sociais atrelados a uma compressdo do
espaco-tempo consequentes, segundo Hall (2000), da globalizacao.

Ela atua “numa escala global que atravessam fronteiras nacionais, integrando e
conectando comunidades e organizagdes em novas combinacgdes de espacgo-tempo, tornando o
mundo, em realidade e em experiéncia, mais interconectado”, segundo Hall (2000, p. 67).
Hall (2000) considera que a globalizagdo ¢ desigual e tem sua propria “geometria de poder” o
que completa a ideia de Lipovetsky (2011, p.16) ao concluir que quanto mais as “sociedades
se aproximam mais se desenvolve uma dinamica de pluralizagdo, de heterogeneizacéo e de

subjetivacao”. Tudo isso, se volta ao comportamento e relagdes humanas, como ¢ exposto no
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filme Medianeras confirmando também o que digo acima sobre 0 mesmo poder representar
mais de uma sociedade atual.

A propria representacdo de cultura e sociedade é relativizada nos novos tempos. Ao
retratar a influéncia da globalizacdo para o que entendemos como identidade de grupo e
pessoal, Hall (2000) vem afirmar que a cultura nacional foi um modo de construir sentido
para a formacdo e organizacdo das nossas nacdes e que estas influenciam diretamente na
concepcdo que temos sobre n6s mesmos. Contudo, a modernidade tardia traz nac¢Ges hibridas
culturalmente.

Fato que Dubar (2006, p.08) explica enquanto conceito de identidade: “ a identidade
ndo é aquilo que permanece necessariamente idéntico, mas o resultado duma identificacéo
contigente”. Ou seja, o proprio entendimento sobre a identidade também ¢ moldado de acordo
com 0 contexto em que estamos inseridos e com as relagbes e papéis sociais daquele
momento. “Nao ha, nesta perspectiva, identidade sem alteridade. As identidades, assim como
as alteridades variam historicamente e dependem do contexto de definicao” (DUBAR, 2006,
p.09).

Interessante pontuar também que 0 mesmo autor apresenta o conceito de formas
identitarias as quais sdo ‘“‘sistemas de designacgdo, historicamente variaveis, religando as
identificacdes por e para o outro e as identificagdes por e para si” (DUBAR, 2006, p.09).
Existem, também: as formas comunitarias que se acreditam formar uma comunidade e tém
por proposito prederterminar os individuos que dela fazem parte e se reproduzir de idéntica
forma as préximas geracdes e as organizagdes societarias, que correspondem a coletivos mais
multiplos e efémeros em que os individuos podem aderir por periodos mais limitados e
receber delas fontes de identificagdo diversa e proviséria. Ou seja, as identidades pessoais s&o
formadas nas relagdes proximas e cotidianas e que delegam o papel social do sujeito a partir
das impressdes que o “eu” e o “outram” estabelecem. J4 as identidades coletivas propdem
uma dimensdo maior de convivio social, dao sentido a existéncia de um grupo e promovem ao
sujeito a sensacao de pertenca.

Dubar (2006) acrescenta as construgdes das formas identitarias a perspectiva de que
elas s@o assim, historicamente variaveis remodelando, conectando e significando quem somos
por e para o outro, bem como por e para nds mesmos. A cultura, portanto, mostra-se tanto
“pré-social quanto socialmente gerada” (BAUMAN, 2012, p.141). Ou seja, a cultura se
mostra como uma entidade dubia em sua relagdo com o homem tanto sendo feita por ele,

quanto o fazendo.
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Essa relacdo conceitual da cultura e da identidade se expde ainda mais paradoxal e
relativista ao trazermos para os tempos de hoje em que, segundo Lipovetsky (2011, p.09) a
“cultura globalitaria ndo ¢ apenas um fato; ¢ ao mesmo tempo, um questionamento tdo intenso
quanto inquieto de si mesma”. Para ele, a uniformidade globalitiria tem cada vez mais se
evidenciado e anda junto com a fragmentagéo cultural das nacdes, o que Hall (2000) também
chama a atencdo quando justifica que as identidades nacionais estdo em decadéncia, mas
novas identidades — hibridas e multiculturais - estdo aparecendo e assumindo o posto.

Numa discussdo mais aprofundada sobre o0s conceitos de hibridismo,
multiculturalismo, interculturalismo, dialogo entre culturas e etc., Bauman (2012) reflete
sobre a ideia de que os proprios termos apresentam ainda a limitrofe entre as culturas dando a
entender que estas ndo conseguem sustentar a defesa do carater unitario e global. Todavia, a
mistura do dialogo estd posta. As zonas de fronteiras sdo facilmente visitadas e corrompidas
umas pelas outras.

Como estdo sempre em movimento, as culturas se penetram e se tornam
interdependentes. A diversidade do mundo que nos encontramos faz Bauman expor de que
talvez seja preferivel “abandonar de vez a hipdtese de culturas distintas, e, em vez disso, falar
de “alteridade”- um modo de existéncia e coexisténcia tdo universal quanto ndo sistémico e
muitas vezes aleatério” (BAUMAN, 2012, p. 76). Com a légica de Dubar (2006, p.09), se
pode concatenar a ideia da cultura e identidade com a fala da alteridade apresentada por
Bauman, no momento em que ele expde que tanto a identidade, como a alteridade variam no
processo histérico e se dependem mutuamente enquanto definicBes. Assim, entende-se que
ndo h& uma identidade sem a alteridade.

Independente das multifacetas em que os estudos irdo apresentar a cultura, mostra-se
interessante enfatizar o que Vorraber Costa et al. (2003), concluem: a cultura deve ser
compreendida levando-se em conta a enorme proporc¢do de aspectos sociais atrelados a ela e a
dimensdo em que estes afetam a nossa vida. Ela € um elemento dindmico e imprevisivel do
novo milénio.

Veiga-Neto (2003), dentro desse debate defende que € melhor usar o termo culturas a
cultura e que a crise na modernidade gera uma pedagogia multicultural a qual ndo deve
trabalhar com defini¢des fixas sobre o que ¢ o mundo. “O que no maximo ela pode fazer é
mostrar como 0 mundo € constituido nos jogos de poder/saber por aqueles que falam nele e
dele, e como se pode criar outras formas de estar nele” (VEIGA-NETO, 2003, p.08). Nesse

contexto, Fleuri (2003) acrescenta que a educacdo passa a ter a funcdo de proporcionar uma
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relagdo “tensa e intensa” entre as pessoas as quais se conectam e durante a interagdo
promovem diferentes contextos culturais que desenvolvem as identidades destas tornando um
ambiente criativo e de formacéo.

O termo cultura vem a representar, de modo geral, a capacidade do ser humano,
diferente dos outros animais, de transformar o habitat e a si mesmo, sem alteraces da sua
espécie. “Assim, a peculiaridade do homem consiste em ele ser uma criatura geradora de
estruturas e orientada para a estrutura” (BAUMAN, 2012, p.147). O ato humano de aprender,
além de estar atrelado as questdes bioldgicas e cognitivas se emaranha com as relacdes
socioculturais, estando diretamente relacionado a essa capacidade de transformacdo e
autotransformacao estruturais.

Em verdade, a perspectiva da cultura se apresenta na introdugdo desse texto
dissertativo por acreditarmos que esta se mostra como um fator influente e condicionante para
as discussdes atuais da aprendizagem, inclusive no espaco universitario. Baseando-se em
autores como Bauman (2003) e Hall (2000), partimos do principio de que o interculturalismo—
consequente da globalizacdo - promoveu um perfil diferenciado do estudante universitario e
seu interesse por esse espaco. Diante desse contexto, faz-se clara a ideia de que a
metacognicdo, ou melhor, um ensino preocupado com a participacdo ativa do alunado e na
sua forma de apreender e alcancar a autonomia promove um “equilibrio” entre ensino-
aprendizagem deste século.

Partimos da realidade como ela se apresenta, sem negar o fato de que somos parte de
uma sociedade capitalista, todavia, enxergando as formas de aprender para além de um
discurso politico hipdcrita e neoliberalista, como bem apontam Lima e Martins (2005).
Inspiramo-nos pela percepcdo de um mundo o qual se retrata como um espago-tempo para
além da geografia, intensamente conectado com inumeras informagdes, que tanto desmontam
a verdade absoluta das enciclopédias e do certo e errado behaviorista, bem como sente a
necessidade de encontrar um formato de ensino mais fluido, mais interdisciplinar e que dé a
possibilidade do aprendiz filtrar e criticar as inimeras informac6es que Ihe séo expostas.

No apoio a discussdo acima, trazemos Bauman (2012), ao contemplar de que o
conceito dado hoje a cultura ¢ andlogo ao novo conceito de educagdo. “Sua condicdo esta
intimamente relacionada, e ambos séo fixados aos proprios alicerces da forma moderna de
lidar com a realidade”( id, p.129). Realidade esta que, diante de uma infinidade de
informacbes ao alcance facil, torna a incerteza e a relatividade como palavras-chave de

representacdo. Em seu texto ele discorre: “para o bem ou para o mal, esta ¢ a era da
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relatividade. ‘A histdria apresenta o problema da relatividade como um fato, a sociologia do
conhecimento, como uma necessidade de nossa condigdo’” - citando Peter Berger (1971 apud
BAUMAN, 2012, p.129).

Desabafo 2:

Somos a geracgdo que se mostra feliz no Instagram e soma pageviews em sites sobre
as frustracBes e expectativas de ndo saber lidar com o tempo, de ndo ter certeza
sobre nada. Somos aqueles que escondem os aplicativos de meditagdo numa pasta do
celular porque o chefe quer mesmo é saber de produtividade.

Sou de uma geracao cheia de ideais e de ideias que vai deixar para 0 mundo o plano
perfeito de como ele deve funcionar. Mas ndo vai ter feito muita coisa porque estava
com fome e ndo sabia como fazer arroz. (MELZ, 2015).

Tanto o texto do filme Medianeras como o do blog exposto acima relatam os
enfrentamentos das novas geraces. Para Lipovetsky (2011, p.17) na “era hipermoderna,
afirma-se a cosmopolitizacdo dos medos e das imaginacdes, das emocgbes e dos modos de
vida”. Todos ensinados de que sdo capazes de alcancar os seus desejos, mas pouco explicado
0 processo de como chegar até |4, apresentando uma sensacdo de mégica e de resultados
faceis e rapidos. Pouco ainda sdo os que alcancam algum sucesso na vida deixando de lado o
sentimento de superficialidade e insatisfacdo constante do que se conquista.

A instabilidade da juventude inserida na cultura p6s-moderna se deve muito a
transicdo de um tempo de absolutismos e concretudes para outro de espaco e tempo
condensados, denominado espago rapido (speedspace), “onde os jovens, sem pertencerem a
algum lugar concreto, vao vivendo progressivamente esferas culturais e sociais mutaveis,
marcadas por uma pluralidade de linguagens e culturas” (GOMES & CASAGRANDE, 2002,
p.698). Chamados de Geracdo Y por alguns pesquisadores — principalmente por sociologos e
estudiosos de areas voltadas para Administracdo — eles compreendem entre o periodo final de
1980 e 0 ano 2000 e possuem semelhancas nas formacdes e dialogos familiares mais flexiveis
e um acesso e facilidade maior em manejar as novas tecnologias (CASTANHA & CASTRO,
2010).

Porém, Rocha-de-Oliveira; Piccinini e Bitencourt (2012) vém nos questionar se é
possivel falar em Geracdo Y no Brasil. Segundo os autores, os pesquisadores que se utilizam
dessa denominacdo costumam se basear nas caracteristicas da juventude de paises
desenvolvidos e pouco se contextualiza e se considera os marcos historicos, sociais e

econdmicos que possam contribuir para a formacdo de uma geracdo brasileira. Ainda de
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acordo com eles, 0 aumento de desempregos e as complicacdes para se inserir no mercado de
trabalho fez que os jovens investissem mais tempo nos estudos como meio de aumentar 0s
seus status de capital e transi¢des em trabalhos atipicos e pouco duradouros.

Além disso, a liberdade na relacdo sexual e as mudangas no comportamento, na
cultura de relacionamentos e nas questdes juridicas promovem uma liquidez, como aponta
também Bauman (2011), na vida a dois. E tudo isso interfere nos rituais de passagem (saida
da casa dos pais, casamento e morar sozinho) entre a adolescéncia e a vida adulta. Contudo,
ao se considerar que no Brasil a universidade € ainda um privilégio de uma minoria e a
insercdo da tecnologia um desafio, entende-se que este rotulo ndao condiz com o perfil
brasileiro e que observando “rotulacdes e a incorporacdo do conceito de Geracdo Y em
diferentes paises, compreendendo-a como uma Geracdo planetaria, verifica-se um poés-
colonialismo cultural, ainda presente em nossos dias” e, frequentemente, incorporado de
maneira acritica pela comunidade cientifica (ROCHA-DE-OLIVEIRA; PICCININI,
BITENCOURT, 2012, p.552).

N&o podemos deixar de destacar ainda 0 que 0s mesmos autores acima citados
refletem sobre o conceito de Geracdo pontuando as seguintes questdes: as GeragOes séo
analisadas a partir de coortes historicas e memorias coletivas, ou seja, uma mudanca de
geragdo ndo se faz exatamente pela passagem dos anos como mostram alguns textos,
principalmente os mais disseminados em redes sociais; A situacdo de Classe também define
uma geragdo, j& que as vivéncias de diferentes grupos socioeconémicos ndo sdo as mesmas;
As experiéncias concretas com a tecnologia e 0s novos meios de comunicagdo podem
imprimir uma ideia iluséria de que todas as pessoas fazem parte de um mesmo grupo
econdmico; Por fim, é preciso que se considere a relacdo das varias geracdes para a formacao
da nova geragéo, pois, sdo essas vivéncias que promovem a co-construcao desses grupos, 0s
seus conflitos, divergéncias e interdependéncias no processo de socializagao.

“A juventude, portanto, ndo ¢ um grupo Unico, sendo formado por uma diversidade de
grupos que trazem consigo particularidades regionais, étnicas e culturais.” (ROCHA-DE-
OLIVEIRA; PICCININI; BITENCOURT, 2012, p.555). Para tanto, iremos considerar no
capitulo teorico, ndo apenas as caracteristicas gerais que trazem 0s outros autores sobre as
geracOes atuais que vivenciam os estudos na universidade, bem como contaremos com as
especificidades das juventudes brasileiras que permeiam o campus da UEFS (lI6cus de estudo
dessa pesquisa) e mais, particularmente, o perfil dos estudantes de Engenharia da

Computacéo.
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Todavia, faz-se interessante tecer um pouco as outras discussdes que autores como
Gomes e Casagrande (2002) e Castanha e Castro (2010) tracam no paralelo dos perfis da
Geracdo Y com a educagédo. Segundo eles, essa geracdo ndo responde significativamente os
modelos educativos centrados no professor, muitos deles demonstram fracasso escolar e
apatia na realizacdo de atividades propostas pela mesma. Para que se enfrente essa
problematica “a do conflito entre as escolas e seus educadores e a gera¢ao de jovens da
cultura p6s-moderna -, os educadores, ao desempenharem suas funcbes docentes, terdo que
converter o pedagogico em algo mais politico” dando um sentido para a aprendizagem,
“totalmente diferente das representagdes oferecidas pelas versdes modernas da escola, as
quais ainda predominam no cendrio educacional” (GOMES & CASAGRANDE, 2002, p.698).

Os autores consideram que além de um processo conceitual e significativo de
aprendizagem, a existéncia de “projetos interdisciplinares favorece a cooperagdo, a relagcéo
mais solidaria com seus pares e a conquista da descentracao, tdo necessarias para a superacao
do egocentrismo e imediatismo que caracterizam a geragdo Y’ (CASTANHA & CASTRO,
2010, p.36). Um espaco de dialogo entre professor-aluno também € clamado e favoreceria
para 0 sucesso no ambito educacional, ja que as relacdes de respeito — inclusive no contexto
familiar- hoje deixaram de ser vertical do “eu mando, vocé obedece” e passaram a ter um
perfil mais horizontal em que pais e filhos questionam o querer um do outro e tentam chegar
num acordo. “O “pds-moderno pleiteia que 0 homem seja verdadeiramente livre e autbnomo
para determinar sua propria historia e sua vida” (GOMES & CASAGRANDE, 2002, p.699).

Entre liberdade e autonomia estd também a condicdo da criatividade, outra palavra
bastante utilizada nos tempos atuais como uma das caracteristicas que define o perfil dos
jovens brasileiros deste século. A criatividade é entendida como uma habilidade necessaria
para a evolucdo e adaptacdo da espécie humana no seu meio social e geografico. Seria ela a
"responsavel” pela producdo de ideias novas ou inesperadas que sejam apropriadas para a
realizacdo de tarefas ou superacao de obstaculos (JOLY; SANTOS; SISTO, 2005).

Inicialmente, os estudos sobre criatividade eram excessivamente individualistas,
entendendo que o sujeito teria tracos pessoais apropriados para desenvolver ou bloquear
certas habilidades criativas. Contudo, Ariete (1976 apud GUERRA & JOLY, 2005, p. 23)
aponta em seus estudos que a criatividade esta circunstancialmente ligada a sociedade em que
0 sujeito esta inserido e que "culturas e momentos histdricos especificos possibilitaram a
manifestacdo da criatividade, pois a identificacdo de caracteristicas proprias a essas

sociedades propiciaram 0 momento de criagao”.



29

INTRODUGAO

Segundo os autores acima citados, o sistema educativo tem favorecido para que
existam barreiras criativas dos seus estudantes impedindo o seu potencial criador e o
fortalecimento nos tracos de personalidade destes. Fatores como inibicdo/ timidez e falta de
motivacdo foram os mais apontados nas investigacdes como barreiras as criatividades dos
estudantes universitarios brasileiros. Acrescido a isso, 0s estudantes apontaram a falta de
tempo como a maior barreira de todas.

Tais pesquisas sinalizam que as instituicdes de Ensino Superior devem assistir 0s seus
discentes de maneira diferenciada do que esta colocado. Elas apontam "para a necessidade de
programas institucionais que facilitem a insercdo do universitario ao seu novo espacgo
educacional, bem como o habilite com as competéncias necessarias para dar conta” (JOLLY;
SANTOS; SISTO, 2005, p.27) dessa nova etapa de escolaridade alcancando, entdo, as
especificidades almejadas da profisséo escolhida.

2.2. CONTEXTO 2: A CULTURA DA APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR

Desabafo 3.

Ha vinte anos, muitos de nds ja éramos professores universitarios. [...] Vinte anos
atrds, viviamos em crise: na economia, década perdida; na sociedade, crescente
tendéncia a anonimizagdo e & individualizac&o, isto &, corroséo da solidariedade e do
sentido de comunidade e responsabilidade coletiva. Vinte anos atrés, muitos de nos
olhdvamos com desconfianca 0s avangos tecnoldgicos da informatica, e
pouquissimos professores universitarios conseguiam fazer uso das novidades que
hoje fazem parte da vida até de criancas de tenra idade, desde que pertengam a
familias incluidas na sociedade da informagdo. Ha vinte anos atras, a humanidade
havia acumulado um grande volume de conhecimento disciplinar, porém,
relativamente muito pequeno, comparado com a formidavel explosdo epistémica que
as novas tecnologias vém produzindo neste mais recente periodo historico que nos
cabe viver (SOBRINHO, 2009, p.15).

As InstituicBes de Ensino Superior® (IES) hoje fazem um encontro dessas geragdes
(professores de até mais de vinte anos de docéncia universitaria, como se apresenta no
desabafo, e adolescentes da sociedade da informacéo recém chegados ao espaco universitario)

exigindo que dessa relacao surja um aprendizado critico, reflexivo, autbnomo e significativo.

! Neste trabalho, InstituicBes Ensino Superior sdo todas as instituicdes que oferecem cursos desse nivel de
ensino, tais como as Universidades, Institutos Superiores, Centros Universitarios.
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Ao mesmo tempo apela para que a formacéo seja rapida e com um viés mercadoldgico. Ela
teoriza sobre o cuidado em filtrar e estabelecer boas conexBes com 0s conhecimentos
cientificos elaborados e, simultaneamente realiza e prepara os estudantes para sistemas
avaliativos nos quais s&o empurrados uma gama enorme de conhecimentos que pouco teréo
utilidade depois para 0s mesmos ou que ja apresentam prazo de validade.

Como uma grande gangorra sempre desequilibrada, a universidade vive em
contradi¢do ao que compartilha como verdade. Em paradoxo constante entre os muros "sendo
dissolvidos" e a existéncia de mdaltiplos padrfes, conhecimentos e propositos (BARNETT,
2005), e na tentativa de se agarrar em tradicOes e resistir as mudancgas (DEMO, 2004), ela se
transformou em um fenémeno social complexo e dinamico, detentor de uma cultura
institucional e reflexo da cultura da aprendizagem (ZABALZA, 2004).

Ou seja, a propria instituicdo que promove novas discussdes sobre a educacao e as
compreensdes do que € o aprender, reage bruscamente contra as mudancas internas em seu
formato de aprendizagem, caracteristicas claras do caos em que se encontra e das concepcdes
implicitas de aprendizagem que nela permanecem arraigadas. Dai o resultado das pesquisas
citadas nas paginas anteriores revelarem o seu sistema como culpado pela existéncia de
barreiras criativas em seu alunado.

Assim como todo espaco educativo formal, o Ensino Superior tem vivido os conflitos
causados pelas novas tecnologias e a capacidade da informacdo chegar rapidamente e de
diversas formas ao aluno retirando dos docentes o titulo de detentor do saber. Porém, deixar
de centrar o aprendizado no contetdo e no professor para centrar no aluno e em como ele
aprende, ainda € uma tarefa ardua e processual. A questdo real é como dar conta disso? Como
fazer que o aluno transforme um ndmero tdo abusivo de informag¢fes em um conhecimento
seletivo e com interrelacdes e referéncias seguras do conteddo? Como tornar esse processo
educativo com a qualidade e o cuidado de ndo ser um modelo meramente sucateador de um
ensino mercadolégico?

Sobrinho (2009, p.24), entende que a educagdo tem como principio formar sujeitos
autbnomos os quais a partir de conhecimentos especificos e com capacidades técnicas-
profissionais, e principalmente com valores éticos e morais, "se inserem critica, criativa e
construtivamente na producdo da vida publica”. Afirma ainda o autor que as instituicdes de
Ensino Superior devem garantir competéncias suficientes para que o estudante saia do espago

como um profissional que se preocupe e contribua para o bem estar da populacdo e do
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desenvolvimento nacional. Para ele, a educacao superior e a economia estdo relacionadas, mas
ndo devemos justapor a economia sobre a esséncia da humanidade, do ser e estar no mundo.

Talvez por conta dessas interlocugdes entre a condicdo de capacitadora de
profissionais do mercado e co-construtora de aprendizados cientificos e formagdes morais,
que a universidade tenha na sua cultura da aprendizagem tantos conflitos e tensbes sempre
latentes. A verdade é que apesar de existirem alguns pilares erguidos e insistentemente
mantidos, a cultura universitaria se torna cada vez mais plural e reflexo da sociedade da
informac&o e passa a entender que o acimulo de conhecimentos — como dantes se estabelecia-
janao lhe sustenta.

Por isso, concordando com Sobrinho (2009, p. 25), “¢ fundamental que, além da
aquisicdo de conhecimentos, a docéncia na universidade procure desenvolver as capacidades
de reflexdo, de critica, de interpretacdo dos significados das transformagdes e aprendizagens
ao longo da vida". Para tanto é que o ensino deixa de ter um papel de personagem principal
desse espaco para ser um co-participante.

O fato é que até poucas décadas atras, parecia ser um pouco mais simples a sua
responsabilidade: o professor deveria explanar o conteddo e depois, precisava verificar a
repeticdo desse conhecimento pelos alunos. E o que ironicamente Pozo e Monereo (2009)
chamam de "modelo del fax docente” em que o professor passa para os alunos algumas
explicagbes (como se fosse um texto de um fax) e tém a esperanca de que no periodo de
avaliacdes os mesmos alunos lhe devolvam este fax. Para esse formato de ensino se tem uma
crenga do inatismo, em que o estudante inteligente j& nasce com mais facilidades para
aprender.

Para o aluno, também é complicado entender que a sua aprendizagem ndo sera
garantida se ele apenas reproduzir como se fosse uma copiadora o0 que o professor relata em
sala de aula. Zabalza (2004), dentre outros autores, afirma que os estudantes de ensino
superior sabem com clareza quais as estratégias de aprendizagem utilizam, porém nédo
costumam pensar sobre como elas se processam ou mesmo quais sdo elas, o que dificulta a
possibilidade de aprimora-las. O que mostram o0s estudos é que esses alunos preferem ou
costumam anotar em seus cadernos uma coépia literal do que discursam seus docentes (POZO
& MONEREO, 2009).

Bom, se a relagdo estd nessa consonancia, porque mexé-la? O ponto de conflito que se
estabelece na sociedade contemporéanea, conforme tantas vezes ja evocado, temos aumentado

0 numero de estudantes e de pessoas com acesso facil as informacdes, porém, no contexto da



32

INTRODUGAO

aprendizagem, tem se ampliado também o nimero de reprovacdes. Cada vez se aprende mais
e cada vez ha um maior fracasso ao se tentar aprender. Relacdo resultante de um
desenvolvimento pessoal, cultural e econdmico de uma sociedade que tem levado muito mais
tempo estudando e dedicando-se a aprender (POZO & MONEREO, 2009).

O acesso ao ensino e o fracasso no aprendizado em grande quantidade apontam para as
caréncias do mesmo. Ao passo que estando compreendida a funcdo do professor, do aluno e
do ensino para que o sistema funcione, ainda assim tem se observado erros e o sistema tem
ligado o sinal de alerta para a faléncia. Com as mudancas sociais, as concepcdes e a cultura da
aprendizagem também tém se modificado e uma das explicacGes para essa mudanca é a de
que essa relacdo e divisao de fungdes "estilo fax" ja ndo atende mais as necessidades e nao
corresponde ao que pode ser chamado de qualidade no ensino.

Portanto, a nova sociedade do conhecimento ndo s6 exige que as pessoas aprendam
mais coisas, como remete 0 mundo a uma nova cultura da aprendizagem a qual se pensa como
administrar esse conhecimento, saber filtra-lo, relaciona-lo com outras informacdes, organiza-
lo e, reestruturd-lo com as informagdes antigas. Mas, esse manejo ndo é facil. Exige uma
autonomia e habitos que culturalmente ndo nos foram ensinados, e é por isso, também, que
alguns autores falam da importancia de se explicar, inclusive, na graduacdo, as melhores
formas de administrar tanta informacéo transformando-as em conhecimento.

Assim, os estudos da neurociéncia, da psicologia cognitiva e da psicologia cultural
passaram a negar a ideia de dom que por tanto tempo se manteve, e defender que todos nés
nascemos com condic¢des neurais aptas para o desenvolvimento de aprendizados diversos. O
trato com 0s novos e velhos conhecimentos estariam em habilidades proprias também do
cérebro, mas que podem ser potencializadas quando se tem um trabalho de investigacgéo,
memorizacgdo, exploracdo, deducdo e imaginacdo no trato dessa aprendizagem que ja se faz
natural. Claxton (2005, p.262) afirma que ja nascemos com capacidades para aprender, poréem
podemos amplia-las ainda mais.

Logo, por questdes econdémicas ou sociais, faz-se necessaria uma reforma na educacao
do século XXI. Segundo ainda Claxton (2005), muitos jovens se sentem inuteis diante das
incertezas e complexidades do mundo contemporaneo (como podemos observar no desabafo
2). Para ele, as ciéncias humanas ndo podem determinar para a sociedade quais objetivos ela
deve priorizar nos seus espacos educacionais, mas pode propor com seus estudos novas
possibilidades. "Uma delas € que hoje é possivel ajudar aos jovens a aprender melhor- ndo no

sentido simples de obter melhores notas, mas sim em termos da vida real” (tradugdo nossa-
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Claxton, 2005, p.261). Assim, o professor passa a ser um elemento fundamental no dialogo
entre as aprendizagens dos jovens e a vida real.

Pozo (2003), conclui que a sociedade da informacdo a qual estamos inseridos, s6 se
torna uma verdadeira sociedade do conhecimento para poucos, s6 para aqueles que souberam
desentranhar e ordenar essa informacéo. Para isso, se faz necessaria a mudanca nas crengas e
teorias implicitas da sociedade que de tdo entranhadas tem no agir e no pensar teorias
divergentes. Nao é s6 uma questdo técnica de se ensinar como se aprende, mas fazer que o
aluno saiba lidar com as incertezas da vida p6s-moderna cheia de liquidez, consoante aos
estudos desenvolvidos por Bauman (2001), concepcbes de consumo e prazos de validade;

fazer que ele saiba adaptar-se a0 que é novo e imprevisivel.
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3. INOVACAO, AUTONOMIA E AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NO
ENSINO SUPERIOR.

CARO LEITOR,

Para dar sequéncia ao estudo € importante que saiba que a aprendizagem, é entendida
nessa pesquisa como um processo de construcdo de significados em que sdo atribuidos
sentidos para as atividades realizadas e conteidos estudados, enquanto o ensino seria como
um apoio o qual serve de ajuste ao grau de dificuldades que venham a emergir nesse processo
de construcao da aprendizagem de cada estudante (COLL et al., 2006, p.30). Contudo, ainda
se percebe como uma forte crenga do ocidente a ideia do pensar na aprendizagem enquanto
produto final, em vez do processual e das atividades nela envolvidas (CLAXTON, 2005). “Na
verdade, os ocidentais consideram mais facil pensar na aprendizagem em termos de seu
produto do que em termos de seu processo e, tradicionalmente, em termos da solucéo para um
problema ou retencao de algum material” (CLAXTON, 2005, p.26).

A inovacdo introduz esse capitulo por trazer um movimento contrario ao pensamento
tradicional ocidental. Com o novo rompemos as ideias de resultados conquistados do
conteddo para entendermos que existe um percurso no qual o aprender é protagonista. Assim,
tanto os conhecimentos prévios, quanto a maneira como o estudo € delineado implica
diretamente em como o aluno vai dar sentido ao aprendizado. Com isso, propomos um olhar
voltado para aprendizagem significativa a qual se diferencia da aprendizagem mecénica ou
repetitiva por duas condigdes:

[...] a primeira é que seu contetdo pode ser relacionado de um modo substantivo,
ndo-arbitrario ou ao pé da letra, com os conhecimentos prévios do aluno, e a

segunda € que este deve adotar uma atitude favoravel para tal tarefa, dotando de
significados préprios os contedidos que assimila (MADRUGA, 1986, p.70).

Tratar da inovagdo é também uma maneira de explicarmos as perspectivas e urgéncias
que fizeram muitas universidades adotarem a metodologia ativa da Aprendizagem Baseada
em Problemas (PBL), a qual terd um foco maior no capitulo por ser o método escolhido para o
curso de Engenharia da Computacdo da UEFS. Mas, quais as consequéncias de uma

metodologia ser anunciada como “ativa”? E com essa inquietagdo que o capitulo segue a
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explanacdo de literaturas com foco na autonomia do estudante encerrando no uso de
estratégias de aprendizagem, as quais possibilitam um maior sucesso no desenvolvimento

daquele que estuda j& que estimula uma conscientizagdo de como se aprende.

3.1. INOVACAO: RUPTURA DO ENSINO E PROTAGONISMO NA
APRENDIZAGEM.

N&o é s6 a compressdo do espago-tempo e o nimero incontavel de informacdes diarias
vindas das novas tecnologias que provocam mudancas na universidade. Para Cunha (2009,
p-173), “profundas modificacdes, nas ultimas décadas, vém progressivamente, instalando-se
no relacionamento entre o Estado, a universidade e a sociedade” em que se deixa de ter um
modelo de controle para passar a ter o modelo de supervisédo estatal. Assim, o setor privado
possui uma maior atuacdo nos espacos educativos e o risco de privatizacdo das universidades
publicas se mostra latente o que faz repensarmos sobre possiveis intervengdes para evitar tal
faléncia no ensino.

No momento o que temos ¢ que, “o Estado considerou-se ineficiente para dar conta da
gestdo dos processos educativos, procurando, na retérica da autonomia, liberdade e
autoregulagdo, transferir sua responsabilidade social para a livre iniciativa” (CUNHA, 2009,
p.173). E é através dessa crenca de ineficiéncia estatal, das exigéncias de competéncias para
se alcangar o mercado e uma ideia globalizada de desenvolvimento que o discurso neoliberal
estaria avancando e favorecendo para a manutencdo da regulacdo dos espacos educativos.
Além disso, o neoliberalismo tenta sustentar o fim de ideologias e uma supremacia do
pensamento unico (LUCARELLI, 2009).

Ao mesmo tempo, a sociedade contemporanea percebeu no espago educativo e no seu
professor a necessidade de investimento para que haja o desenvolvimento sustentavel. Novoa
(1995) sinaliza como um paradoxo desse investimento, uma descrenca dos proprios
professores para a sua profisséo, estando eles desmotivados, insatisfeitos e sem a promocao de
reflexdes criticas e profundas do seu trabalho. Para ele, estamos vivenciando uma crise na
profissdo docente que pode “ser util se soubermos apreender na sua acepcao original (Krisis =
deciséo), assumindo-a como um espago para tomar decises sobre os percursos dos futuros
professores” (NOVOA, 1995, p.23).
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Cunha (2009, p.178), ao trazer os estudos de Tardif (2002) e sua equipe para essa
discussdao, destaca que a “crise do profissionalismo ¢, sobretudo, uma crise da pericia
profissional, ou seja, dos conhecimentos, estratégias e técnicas por meio das quais certos
profissionais procuram solucionar situa¢des problematicas”. E conclui, que “abalados os
conhecimentos que dao sustentacdo a um ensino prescritivo e legitimado pelo conhecimento
cientifico, o professor vé-se numa emergéncia de construgdo de novos saberes” (CUNHA,
2009, p.179).

Para tanto, destitui-se o processo regulatério na educacéo e véem-se possibilidades da
emancipa¢do do ensino, j& que “os processos de emancipacdo sdo estimuladores de
intervengdes compromissadas com as rupturas que atuam no sentido da mudanga” (CUNHA,
2009, p.175).

[...] Os impasses que os professores enfrentam cada vez menos dizem respeito ao
dominio do contetdo de suas matérias de ensino, ainda que reconhe¢cam nele uma
condicdo fundamental de seu trabalho. Os desafios atuais da docéncia universitaria
parecem estar requerendo saberes que até entdo representam baixo prestigio
académico no cenario das politicas globalizadas, porque extrapolam a possibilidade
de quantificar produtos (CUNHA, 2009, p.180).

Assim, esperam-se dos docentes uma pratica pedagdgica critica, reflexiva e
transformadora capaz de emergir autonomias no ensino e no aprendiz. Espera-se que ocorram
modificagdes do modelo tradicional de ensino, pensando ndo apenas numa “repaginada” de
sua aula, mas numa mudanca significativa do qué e por que se propde trabalhar o que se
trabalha. E, talvez seja, no ambiente universitario que se perceba com mais clareza como
essas praticas cotidianas atravessam o0s aspectos implicitos, as formacfes, as funcdes e
processo historico da instituicdo e as producbes de conhecimento que sdo estabelecidas a
partir destas (LUCARELLI, 2009).

Até certo tempo (antes de 1980), os professores buscavam na inova¢do somente uma
vontade de mudar algo que no seu ensino havia certo incomodo. Porém, tanto as pressdes
politicas, quanto os conceitos diversos de inovagdo provocaram um debate e um investimento
maior nesse tema (LOUIS, 2009).

O que antes se entendia por inovagdo, restrito a introducdo de elementos
principalmente advindos da tecnologia, ao ensino, foi reconfigurado. De acordo com Lucarelli
(2007, p. 80), para que a inovagdo se efetive, ha a necessidade de ruptura paradigmatica, que

[...] permita reconfigurar o conhecimento para além das regularidades propostas pela
modernidade. Ela pressupde, pois, uma ruptura paradigmética e ndo apenas a
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inclusdo de novidades. Nesse sentido, envolve uma mudanca na forma de entender o
conhecimento (CUNHA, 2009, p. 182).

A pratica inovadora, parte, portanto, de um principio regulador, dindmico, adaptativo e
continuo. Ela ¢ processual e implica no crescimento institucional e pessoal. Sendo que “um
fator imprescindivel na origem de qualquer inovagdo é partir do contexto, ja que nele se
propdem questdes axioldgicas, subjazem elementos pessoais e se prevéem estratégias e
recursos para uma aplicagdo bem sucedida” (BERNABEU TAMAYO, 2009, p.145).

“Uma experiéncia inovadora assim demarcada se caracteriza por duas notas
essenciais: a ruptura com o estilo didatico habitual e o protagonismo que identifica os
processos de gestagdo e desenvolvimento da pratica nova” (LUCARELLI, 2007, p.80). Para
Bernabeu Tamayo (2009) a inovagdo se move por uma intencdo, planejamento e esforgo e
ainda corre o risco de fracassar em seus resultados. Louis (2009, p.194) propde que “para que
uma inovacao seja adotada e se perdure, € necessario ter uma estratégia de mudanga”.

Essa estratégia pode ser baseada em um modelo pratico ou um grafico em que se
apresente: os agentes de mudanca os quais devem dialogar com os usuarios da inovagao, as
resisténcias que podem surgir ao longo da implantacdo da inovacdo e um tempo de
experimentacdo da inovacdo antes que ela seja adotada em definitivo. Para o processo de
mudanca teriamos: 1) a fase inicial, “isto ¢, o periodo em que a inovagdo é comunicada e em
que as atividades de informacgédo e de formacdo sdo adotadas para comunicar e difundir a
inovacao” (LOUIS, 2009, p.202); 2) a fase de implementacdo na qual se considera o periodo
de experimentacdo do ensino em sala e 3) a fase de adocdo em que “o mais relevante é a
percepcdo que o professor demonstra da sua competéncia para aplicar em sala de aula a
inovagdo, € sua conviccdo de que esta vai melhorar a aprendizagem de seus estudantes”
(LOUIS, 2009, p.203).

Para Lucarelli (2009), existem dois tipos de inovagdo. A inovacgdo tecnicista é
alimentada pela ideia da segmentacdo e a centralizacdo de decisdes e normas. No ambito da
didatica, essa inovacgdo s6 se modifica parcialmente seja num componente técnico do ensino-
aprendizagem, ou na avaliacdo, por exemplo. Estaria também nesse modelo de inovagdo a
pouca preocupagdo com 0s sujeitos participantes do ensino na medida em que 0S suportes
técnicos se sobrepdem aos contetidos ou as estratégias de ensino, priorizando 0s objetivos
finais e algumas técnicas especificas.

Desta maneira, as modificagdes néo terdo implicacdo e nem preocupacdo de se
relacionar com os planos de estudos dos seus alunos. Além disso, as decisfes sdo tomadas
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apenas e estritamente pelos inovadores centrais, dado que a possibilidade de dar autonomia a
terceiros e promover dialogos para as decisdes poderia desviar as intengdes iniciais do modelo
previsto.

J& a inovacdo protagbnica ou critica considera a nova pratica como ruptura (como ja
apontado pelos autores anteriormente) em que se interrompem determinados comportamentos
que até entdo se mantinham no tempo e espacgo. Esta perspectiva permite que se faca uma
dialética com o que esta sendo substituido, seja pela possibilidade de se opor, se diferenciar
ou até se articular com a mesma. Permite ainda entender que a pratica inovadora ndo tem
sentido unidimensional e, que, portanto, influencia em diversos componentes da didatica ou
em seu todo, podendo gerar mudancas ndo sé na aula, como na instituicao em geral.

Enguanto na inovagdo tecnicista o protagonismo se da por terceiros, e onde aos
docentes que vivenciam a complexidade da sala de aula sdo reservadas apenas algumas
atividades de implementacdo de projetos, numa participacdo muito mais aparente do que real,
na perspectiva critica, temos a partir das inovagdes pedagogicas, “a expressiao de um processo
criativo e de ruptura com as formas habituais de ensino, sdo produgdes originais em seu
contexto de realizacdo, gestadas e realizadas por um sujeito, ou um grupo, ao longo de todo o
processo” (tradugdo realizada por nés - LUCARELLI, 2009, p.209).

Para Masetto (2012, p.17), a inovagdo “sempre emerge em um processo historico de
uma instituicdo, em determinado tempo, e ela mesma tem sua histdria, pois € um processo e
ndo se esgota em medidas pontuais”. Isso se da pelo fato de que as inovagdes educacionais
ndo sdo neutras ao que esta acontecendo no mundo — pressuposto que justifica a dialética
enunciada por Lucarelli entre praticas antigas e atuais. Explica também porque elas aparecem
como discussé@o nos dias de hoje, em tempos de paradigma emergente e que se buscam novas
compreensdes sobre como se aprende. Logo, inovar a pratica, implica “pautar-se em uma
nova epistemologia da prética, voltada para a aprendizagem numa dimensdo emancipatoria
dos sujeitos e que responda aos desafios postos por esse contexto em ebulicdo em que estamos
vivendo” (RIBEIRO; MUSSI; FARIAS, 2015, p.426),

E interessante ressaltar que todo esse trabalho inovador ndo é facil. Como dito, ele é
processual e implica numa ruptura, a qual, no minino causa um estranhamento, considerando
que os sujeitos envolvidos estdo acostumados com outro tipo de didatica (BOESSIO, 2009).
Nos estudos de Cunha (2009) o novo pode gerar para alguns professores medo, espanto e a

ideia de inovacédo pode estar atrelada ao risco.
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O néo correr riscos pode ser uma fuga para que os docentes resistam a inovacao.
“Certamente ela esta alicer¢ada nas concepgdes da ciéncia positiva em que se pune o erro €
recompensa as certezas. O incentivo ao risco pressupde, entretanto, uma ambiéncia
institucional que o tolere e, inclusive, estimule” (CUNHA, 2009, p.181).

Lucarelli (2009) considera a inovacdo como uma pratica contextualizada, envolvida
pelas questBes historicas e situacionais daquele espaco. Ou seja, ela € uma pratica que se
explica por necessidades e estimulos que se estendem ao entorno ndo s6 da sala de aula, mas
da instituicdo e da sociedade que a cerca. Assim,

[...] quando um docente ou uma equipe de docentes inova em algum aspecto
especifico da situacdo didatica, (modifica, por exemplo, a estratégia de ensino), esta
alteracdo, ao modificar a relacdo dos sujeitos em torno do conhecimento, introduz
mudancas no rol do aluno, em sua prética de aprendizagem, mas também transforma
o rol do professor e as formas de relacionamento no conjunto do grupo escolar
(traducdo livre - LUCARELLLI, 2009, p.210).

Masetto (2012, p.24) defende como “inovagdes as mudangas no ensino superior que
procuram traduzir na vida das instituicdes as reflexdes atuais sobre concepcbes implicitas que
estdo repensando o ensino superior € seu papel ou missdo em nossos tempos”. Para isso temos
uma nova perspectiva: a relacdo sujeitos- contelldo a ensinar-contetdo a aprender, a qual se
depara em outra relacdo dialética que é a teoria-pratica, sem que estas se mostrem
segmentadas em disciplinas diferentes, por exemplo.

Estaria na atuacdo dos que inovam a promoc¢édo dessas relacfes e a provocacdo de
aprendizagens genuinas na introducdo dos seus alunos na forma de lidar com seus
conhecimentos cotidianos, com sua cultura ou mesmo com alguma profissdo especifica da sua
area. Portanto, “ha que pensar e planejar para que toda a organizagdo curricular responda ao
projeto inovador, oferecendo condic¢des adequadas para que a resposta esperada para as atuais
necessidades possa ser alcancada” (MASETTO, 2009, p.26).

A centralizacdo do curriculo na aprendizagem ativa do aluno é um dos requisitos
comuns das praticas compreendidas como inovadoras das ultimas décadas. Para Masetto
(2012), a substituicdo do que se tem hoje no ensino, por metodologias ativas as quais motivem
os alunos na participacdo do processo de aprendizagem se faz imprescindivel. Rué (2009)
aborda que a necessidade de inovagdo da pratica € consequéncia das transformacdes sociais as
quais requerem uma ampliacdo de cidaddos capazes de refletir sobre si mesmos. Ha de se ter

uma autonomia na aprendizagem, uma conscientizacdo de como se aprende.
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Mas, Rué (2009), defende também que ndo se pode enfrentar esse desafio social e
educacional somente a partir do interesse e motivacdo dos professores e responsaveis pela
formacao superior, ha de se escutar também os seus discentes.

Dai a crescente influéncia de estratégias metodoldgicas baseadas em projetos, em
casos ou em problemas, ao combinar o avango empirico com a pesquisa cientifica; o
impacto formativo de situagdes deliberativas de trabalho, em que a interagdo em um
pequeno grupo é fundamental; também a importancia cada vez maior de vincular
teoria e préaticas profissionais. S&o estratégias em que os individuos devem aprender
a desenvolver pontos de vista proprios e embasa-los com evidéncias, elaborando

suas estratégias cognitivas e respectivas ferramentas de trabalho (RUE, 2009, p.
159-160).

A aprendizagem baseada em problemas (PBL) apresenta todos esses pré-requisitos
levantados e, justamente por conseguir incorporar e integrar conceitos de diversas teorias
educacionais e trabalhar com eles de maneira consistente que se pode considera-la uma
pratica inovadora (Ribeiro e Mizukami, 2004). Nessa proposta metodoldgica o problema a ser
solucionado pelo aluno é o pilar de desenvolvimento de todo o processo do ensino-
aprendizagem. O problema serve de estimulo para o desenvolvimento do pensamento critico
do aluno, na sua habilidade auto-reguladora e de lidar com as situagdes do cotidiano
profissional e na aprendizagem aprofundada dos conceitos que integram o0s conteldos

programaticos.

3.1.1. PBL.: conceito geral e breve historico.

E discurso comum entre os autores que pesquisam o PBL (RUE (2009); BRANDA
(2009); ALMEIDA & BATISTA (2012); SMOLKA et al (2014); MOESBY (2009);
ENEMARK & KJAERSDAM (2009)) que este pode apresentar em cada instituicdo préaticas
diferentes. Segundo Enemark e Kjaersdam (2009) ele tanto pode se referir a conceitos
didaticos que se baseiam na resolucdo de problemas, como podem estar combinadas com
cursos tradicionais que se utilizam da resolucdo de problemas para a elaboragdo de projetos
em algumas disciplinas. A “‘aprendizagem baseada em problemas’ ¢ uma expressao que
abrange diferentes enfoques do ensino e da aprendizagem” (ENERMARK & KJAERSDAM,
2009, p. 17).

Quanto as suas variacdes consiste basicamente no formato de implementacao

curricular podendo ser: a) PBL curricular — em que estd presente em todo o curriculo do
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curso, conforme foi idealizado inicialmente; b) PBL parcial — ao passo em que ele é
implementado em algumas disciplinas isoladas do curso ou C) PBL hibrida — em que ele
ocupa uma das posi¢des de um mesmo curriculo (CASALE, 2013).

No entanto, mantém-se em todas as variacdes as bases tedricas que as fundamentam e

a centralizacao na aprendizagem do aluno e ndo no ensino. Dessa forma,

[...] o protagonismo/ ac¢do do sujeito que aprende sobre os objetos de conhecimento,
uma estrutura de ensino aprendizagem que tem a experiéncia como base de
sustentacdo e o desenvolvimento da autonomia dos estudantes estdo entre os eixos
de sustentacdo da maioria das universidades que trabalha na perspectiva da ABP
(ARAUJO & ARANTES, 2009, p 105).

Almeida e Batista (2013, p.194) acrescentam nas caracteristicas fundamentais que definem o
processo de ensino-aprendizagem nos PBL’s: “ser individualizado, trabalhar em pequenos
grupos, ser cooperativo, ter tutores facilitadores, ser autorregulado ¢ utilizar problemas”. E,
apesar de ter sido pensado inicialmente para o curso de Medicina, o PBL ao longo dos anos
foi-se adequando a diversas areas por se perceber que o formato de ensino até entdo mantido
ndo trazia avangos nem para a aprendizagem do aluno, nem para a universidade.
[...] Barrows (1996 apud RIBEIRO & MIZUKAMI, 2004, p.92) identifica alguns
objetivos educacionais da PBL para o ensino de medicina aplicaveis ao ensino de
outras areas de conhecimento: (a) a aquisicdo de uma base de conhecimento
integrada; (b) a aquisicdo de uma base de conhecimento estruturada ao redor de
problemas reais encontrados no campo de atuagdo do profissional em questéo; (c) a
aquisicdo de uma base de conhecimento vinculada a processos de solugdo destes
problemas e o desenvolvimento de um processo eficaz e eficiente de solucdo de

problemas; e (d) o desenvolvimento de habilidades de aprendizagem auténoma
eficaz e de habilidades de trabalho em grupo.

Foi, inclusive, com uma crenca pessimista e bastante critica quanto ao ensino
tradicional que um grupo de professores reunido para construir uma nova escola de medicina
no Canada, nos meados de 1960, a Universidade de McMaster, desenvolveu o método da
Aprendizagem Baseada em Problemas (DECKER & BOUHULWS, 2009). Esse grupo de
aproximadamente vinte professores que formou o curso de medicina da McMaster “buscava
mudancas no processo de ensino-aprendizagem dessa matéria, mas o fazia sem muita certeza
de quais seriam elas. Guiou-se pelo que intuitivamente considerava uma metodologia
adequada para um aprendizado efetivo” (BRANDA, 2009, p.209).

Para impedir que fosse fechada antes mesmo de ser inaugurada, a Universidade de
Maastricht na regido sul dos Paises Baixos abriu suas portas com a Faculdade de Medicina em

1974, mas sO teve a autorizacdo oficial de seu funcionamento em 1976. Era um desafio na
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época ter uma universidade naquela regido e que também respondesse a brecha existente entre
as teorias dos cursos de medicina e a situacdo social do pais, formando profissionais
competentes e que se preocupassem com as questdes sociais e culturais da Holanda. Os
professores pioneiros desse espago optaram, assim como os de McMaster, pela aprendizagem
baseada em problemas como método educacional (DEELMAN & HOEBERIGS, 2009).

Também em 1974, a Universidade de Aalborg colocou em pratica um modelo de
ensino baseado ao mesmo tempo em resolucdo de problemas e realizagdo de projetos.
Fundada com o curso de Engenharia, hoje a universidade ¢ uma instituicdo consolidada que
conta com mais de quarenta anos de experiéncia em trabalhos com projetos baseados em
problemas em todos os seus cursos divididos em trés faculdades: Engenharia e ciéncias,
Ciéncias Sociais e Humanidades (ENEMARK & KJAERSDAM, 2009).

No Brasil, o PBL comegou a ser implementado na década de 1990 nos curriculos da
Escola de Saude Pablica do Ceara (em 1993); de educacdo médica da Universidade de Marilia
(Sdo Paulo- em 1997) e na Universidade de Londrina (Parand- em 1998), de acordo com
Smolka et al. (2014) e Decker, Bouhuijs (2009). Na Bahia, das institui¢cbes publicas que
adotaram o PBL temos: Universidade Federal da Bahia (UFBA); Universidade Estadual de
Feira de Santana (UEFS); Universidade Federal do Recdncavo (UFRB); Universidade
Estadual de Santa Cruz (UESC) e a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Na
UEFS, nosso, l6cus de estudo, tanto o curso de Medicina (LARANJEIRA PEREIRA, 2010)
quanto o de Engenharia da Computacdo (ANGELO & BERTONI, 2011), tiveram a
implementacdo do PBL, no ano de 2003, juntamente com a criacdo dos respectivos cursos.
Para que os cursos da UEFS entrassem em vigor, desde o meado dos anos 90, professores
criaram comissfes e estudaram propostas metodolégicas possiveis. Com a assessoria de
universidades que ja tinham em sua estrutura didatica o PBL (por exemplo, a Universidade
Estadual de Londrina e a Universidade de Maastricht), eles articularam a melhor forma de
implementar um curriculo coerente com esse método de ensino e com a realidade do espaco

em que se encontravam.

3.1.2. PBL da Engenharia de Computacéo:

A implementagéo do curso de Engenharia de Computagdo da UEFS, em 2003, foi
realizada de forma planejada e coletiva. Bittencourt e Figueiredo (2003, p.01), relatam que o

curriculo do curso de Engenharia da Computacdo da UEFS, levou dos seus autores anos de
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estudos e reflexdes sobre as estruturas dos curriculos comuns de cursos de engenharias, até
que se chegasse a organizacdo da final da respectiva proposta. No processo de elaboracéo da
proposta, eles tentaram partir de diferentes perspectivas:

e Em primeiro lugar, sob a angustiante perspectiva dos bancos escolares,
em que, como estudantes, puderam assistir a desmotivacdo e a evasao
de uma parcela de seus colegas e observar também a baixa auto-estima
de alguns recém-formados em relacdo a sua capacitacao;

e Depois, como professores responsaveis por disciplinas isoladas e que
pouco puderam fazer para enfrentar essas questdes de forma definitiva;

e E, por fim, como projetistas de curriculo.

Os autores consideraram também as discussbes mundiais sobre curriculo e
competéncias atuais para um engenheiro de computacdo. Diferente do que se propunha o
ensino tradicional, eles entendiam que os alunos deveriam ser estimulados a fazer parte do
processo de aprendizagem e que o ensino mais centrado no aluno ajuda a desenvolver
habilidades essenciais para seu sucesso profissional como o raciocinio l6gico, a comunicacao,
ser cooperativo e saber lidar com situacdes inusitadas, além da criatividade e o espirito de
lideranca.

A metodologia PBL sustentava os interesses da comissdao ao se basear no ciclo
situacao-fundamentacdo-realizacdo. Em que,

[...] na fase situacéo, apresenta-se ao aluno um problema ou projeto, normalmente
do mundo real, procurando manté-lo em contato com fendmenos e objetos que o
motivem a adquirir novos conhecimentos técnicos para a resolucdo do problema
proposto. Na segunda etapa ocorre a fundamentacéo, em termos da aquisi¢do de
conceitos tedricos, necessarios a resolugdo de problemas parciais identificados na
etapa de situagdo. [...] Por fim, na fase de realizacdo, o aluno deve utilizar os
conceitos tedricos estudados para a producdo de um produto final, aproximando a

teoria aprendida com a pratica, permitindo-lhe, assim, a compreensdo da realidade
apresentada (Oliveira et al., 2010, p.02).

Pensando nisso, o curriculo deve estar coerente com o perfil de aluno esperado e com
o ciclo metodoldgico aplicado, passando entdo a assumir um carater flexivel. A flexibilizacdo
no curriculo permite retirar a estrutura rigida e permanente comum a esse instrumento;
possibilita que o aluno compreenda melhor o seu percurso e facilita que as atividades
académicas sejam mais bem estruturadas na instituicéo.

O curriculo flexivel est4 estruturado em dois sentidos: o vertical e o horizontal. No
vertical temos uma visdo geral do conhecimento do curso que esta dividido em trés ndcleos: o

nucleo basico com matematica e fisica, por exemplo; o nucleo profissional com fundamentos



44

INOVAGAO, AUTONOMIA E AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR.

e técnicas béasicas da computacdo e o nucleo especifico com tecnologia da computacéo e
aplicacdo multidisciplinares, o qual é contemplado por componentes curriculares optativos
(BITTENCOURT & FIGUEIREDO, 2003).

Os nucleos sdo transitados pelos alunos desde o primeiro semestre permitindo-os
vivenciar disciplinas profissionalizantes desde o inicio do curso. “O oferecimento de
disciplinas de tépicos, seminarios e projetos completa a flexibilizacdo proposta, permitindo o
acompanhamento de tendéncias e a atualizagdo curricular” (BITTENCOURT &
FIGUEIREDO, 2003, p.3). No sentido horizontal encontramos as atividades complementares
como participacdo em seminarios, eventos, iniciacao a pesquisa e extensdo, etc..

O curriculo também se preocupa com a formacdo humanistica de seus discentes.
Nela se encontram aspectos que vdo pra além da técnica fazendo que o aluno se perceba
enquanto co-construtor da sociedade e da cultura a qual faz parte, preocupando-se com
questdes filosoficas, morais e éticas do seu arredor. Pensando nos aspectos que capacitam 0s
alunos a serem melhores profissionais ao saber conviver, administrar e se comunicar em
empresas ou mesmo na sociedade, o curriculo apresenta a formacgdo complementar. O aluno
tem uma oferta ampla de disciplinas nessas areas ja disponibilizadas pela universidade em
outros cursos e, tem ainda duas disciplinas especiais: Tépicos especiais de formacao
humanistica e Topicos especiais de formacdo complementar.

Em uma pesquisa feita por Pinto et al. (2007) sobre duas disciplinas do componente de
formagc&o humanistica- Etica em computagio e Topicos especiais em formagdo humanistica —
notou-se que os alunos estavam desanimados, cansados e preocupados com a resolugdo de
problemas. Além disso, as disciplinas apresentavam o PBL de forma parcial, pois nédo
participavam de nenhum maodulo de estudo integrado (que serd explicado mais adiante), ndo
havendo, dessa maneira a divisdo do grupo em sessdes tutoriais.

Para tentar solucionar a questdo os professores/pesquisadores promoveram a aplicacao
de uma estratégia denominada PBL-KB, a qual une a espiral do conhecimento de Nonaka e
Takeuchi (1997) com o ciclo do PBL. Como resultado dessa aplicacdo eles tiveram alunos
mais motivados, melhor capacidade para expor seus pensamentos, dialogar, criticar, elaborar
textos, ter o habito de refletir e questionar, entre outras habilidades mais. Bittencourt e
Figueiredo (2003) ressaltam que essas disciplinas sdo muito importantes para uma formagao
completa dos engenheiros de computacdo, mas que normalmente séo esquecidas pelos cursos

de ciéncias exatas.
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Apesar de ser um curso com formato PBL hibrido, ou misto - em que ha alguns
“componentes curriculares trabalhados através de aulas expositivas dialogadas (componentes
isolados e modulos — obrigatdrios ou optativos) e outros, através da utilizacdo do método PBL
(moédulos integradores)” (PRADO; BITTENCOURT, et al., 2015, p.32), - um dos elementos
principais da EComp (UEFS) ¢ a integracdo de componentes curriculares em que se faz um
elo entre as disciplinas de um mesmo periodo letivo apresentando entre elas contetdos que
estejam relacionados, compartilhando trabalhos e desafios para o aprendizado do aluno. Uma
das integracfes do componente curricular esta no que é chamado de Estudos Integrados
(EI). “Um EI tem por objetivo ser um componente integrador que gira ao redor de certo tema,
sendo organizado em modulos. Um mddulo é um recorte em determinados campos do
conhecimento, tal como uma disciplina do método tradicional de ensino” (ANGELO &
BERTONI, 2011, p. 37).

No curriculo constam oito EI’s': Algoritmos, Programacdo, Projeto de Circuitos
Digitais, Concorréncias e Conectividade, Sistemas Digitais, Projeto de Circuitos Eletrénicos,
Processamento Digital de Sinais e Processadores de Linguagens de Programacdo (PRADO;
BITTENCOURT, et al., 2015, p.58) Cada um deles apresenta de dois a trés modulos, os quais
podem ser tedricos ou praticos. Os mddulos teéricos consistem em aulas expositivas ou
palestras dadas para toda a turma num modelo de ensino préximo ao tradicional e tem nas
suas avaliacbes, normalmente duas provas escritas por modulo. Além disso, o aluno pode
participar de consultorias dispostas pelo professor durante o horario da aula ou em horério
extra.

Os contetdos abordados nos mddulos tedricos servem de base para 0s
problemas/projetos dos médulos praticos os quais acontecem em sessdes tutoriais com grupos
de no maximo 10 componentes para um professor tutor. O processo de aprendizagem da ABP
se inicia nas aulas de tutoria “quando uma situagdo ou tarefa, na qual um problema relevante
ainda precisa ser definido, ¢ apresentada ao grupo de alunos” (DECKER & BOUHUIS,
2009, p.196).

Para que se dé uma continuidade e se tente encontrar solugdes para o problema séo
realizadas nas sessdes tutoriais um movimento sistematico entre alunos e tutor, como exposto
na figura 1 abaixo dos “sete saltos” de Schmidt (1983 apud DEELMAN & HOEBERIGS,
2009, p.84):

! O Fluxograma do curso pode ser observado no Anexo A.
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Assim, em cada sessdo um aluno assume o papel de orientar e estimular a discusséo,
sendo chamado de coordenador. E mais dois alunos s@o responsaveis por registrar a discussao
do grupo na lousa e no papel, sendo chamados respectivamente de secretarios de quadro e de
mesa. Estes devem também compartilhar depois para todo o grupo as anotacdes realizadas.

A sessdo termina quando o grupo traca os objetivos que devem direcionar a sua
aprendizagem durante os estudos. No encontro seguinte eles sao “motivados a apresentar os
resultados do estudo individual e a avaliar em grupo ‘o que’ ¢ ‘como’ aprenderam (DECKER
& BOUHULIJS, 2009, p.180). O que se objetiva é desenvolver nos discentes habilidades que
facilitem na localizacdo, avaliacdo e utilizacdo de recursos apropriados para um aprendizado

continuo tanto para a vida académica, quanto profissional.

1. Esclarecer frases e conceitos confusos na formulagio do problema.

2. Definir o problema: descrever exatamente que fendmeno s devem ser explicados e
entendidos.

3. Chuva de 1déias (brainsiorsing): usar conhecimento s prévios 8 SENSo Cotmum
proprios. Tentar formular ¢ maximo possivel de explicagdes.

4. Detalhar as explicagdes propostas; tentar construir wma “tecria” pessoal, coerente
e detalhada dos processos subjacentes acs fEndmenos.

5. Propor temas para a aprendizagem autodirigida.

&, Procurar preencher as lacunas do préprio conhecimento por meio do estudo
individual.

7. Compartilhar as préprias conclusfes cotn o grupo e procurar integrar os
conhecimentos adquiride s em uma explicagio adequada dos fendmenos.
Comprovar se sabe o suficiente. Avaliar ¢ processo de aquisigio dos
conhecimentos.

Figura 1: os “sete saltos” de Schmidt (1983 apud DEELMAN & HOEBERIGS, 2009, p.84)

O tutor tem a fungdo de moderar o debate, estimulando em alguns momentos e
gerando mais inquietacdes em outros. Ele ndo deve interferir demais nas sessfes permitindo
que todo o aprendizado seja centrado nos alunos. Da mesma forma, nas aulas expositivas as
resolucbes do problema ndo sdo tratadas, apenas a elas Ihe cabe apresentar contetdos que
auxiliem na resolugdo. “Como metade da carga horaria é dedicada a sessdes tutoriais, as aulas
expositivas omitem detalhes dos contetdos, mas fornecem direcionamentos que podem ser
explorados” (ANGELO et al., 2010, p.04).
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No ensino do PBL o professor e o tutor ndo tém a funcdo de ensinar estratégias de
aprendizagem especificas para o avango dos estudos dos alunos. Eles ficam livres para
encontrar solugfes dos problemas através de diversas estratégias. Porém, a autonomia que se
insere como critério de competéncia a ser alcancada por esse aluno exige que ele tenha claro o
seu estilo de aprendizagem e as suas estratégias, além disso, Thanasoulas (2002 apud RUE,
2009; p.162) diz também que o que torna o aprendiz autébnomo ¢é: “adotar um enfoque
comunicativo nas tarefas que realiza; estar disposto a assumir riscos e cometer erros; fazer as
liches e tarefas pessoais, independentemente de estar ou ndo sendo avaliado; dar importancia
aos conceitos formais ¢ a sua assimilacao”.

Nas tutorias as avaliacdes sdo feitas de forma processual. Segundo Angelo, Loula,

Bertoni e Santos (2014) na EI de Programacao, por exemplo, ela se da através de trés etapas:

1) Avaliacdo dos produtos elaborados a partir dos problemas: o programa de
computador desenvolvido é analisado, além de um relatorio onde constam
as teorias que explicam a construgcdo do programa;

2) Avaliacdo de desempenho das sessdes tutoriais: ela é realizada em cada sessao
e retrata a participacdo e comprometimento com o grupo, além do
cumprimento de metas estabelecidas, organizacdo do trabalho, etc..

3) Bate-bola: consiste num momento individual com o tutor em que o aluno deve
apresentar a solucdo que ele encontrou para o problema e o tutor avalia 0s
pontos levantados, questiona 0s equivocos e explica pontos que até entdo

ndo podiam ser tratados nas tutorias.

Os mesmos autores relatam que, para saber sobre a efetivacdo do PBL enquanto
modelo de aprendizagem ativa do aluno no curso de engenharia da computacdo da UEFS, foi
pedido a 26 estudantes de EComp que respondessem um questionario de 11 questfes. J4, para
que os professores/ tutores dessem também sua percepcdo sobre o tema, foram coletados
relatos durante as reunides semanais em que “se discutia a elaboracdo dos problemas, o
andamento dos grupos tutoriais e os critérios de avaliagdo” (ANGELO; LOULA; BERTONI
E SANTOS 2014, p.35).

Logo na analise dos pesquisadores para as trés primeiras questdes (que tratavam
respectivamente das aulas expositivas, tutorias e estudos individuais) eles encontraram

indicios de efetivacdo do método, todavia, o resultado encontrado estd “mais associado as
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sessOes tutoriais do que ao aprendizado extraclasse, embora este seja um dos momentos
principais do método, pois é nele que o aluno de fato realiza sua autonomia no processo de
aprendizagem” (ANGELO; LOULA; BERTONI E SANTOS 2014, p.37). Podemos relacionar
essa questdo com a discussdo proposta no artigo de Siqueira et al. (2012) os quais defendem
que conhecer o estilo de aprendizagem do aluno facilita tanto para o professor saber qual a
melhor metodologia aplicar em sala, bem como para o aluno entender quais as melhores
estratégias de aprendizagem para ele durante os seus estudos individuais.

Diferente de Angelo; Loula; Bertoni e Santos (2014), Siqueira et al. (2012) nos
provoca a um debate mais tedrico e reflexivo sobre o formato de ensino almejado para as
engenharias, a partir. O grupo de pesquisa foi criado para ter um olhar mais centrado no aluno
e trazer propostas de metodologias pedagdgicas que promovam uma aprendizagem
significativa, enquanto que no outro artigo a metodologia ja foi implantada (na EComp da
UEFS) e agora se analisa as suas vantagens e dificuldades. Ambas, vao e voltam no processo
de escrita para a defesa de que o ensino tradicional ndo contempla o engenheiro do século
XXI. Pois, “quanto mais motivados estdo os alunos para os problemas, maior é sua tendéncia
em ndo acreditar na necessidade de aulas expositivas tradicionais” (ANGELO; LOULA;
BERTONI E SANTOS, 2014, p.37).

Siqueira et al. (2012), destacam ainda que essa critica ao ensino tradicional nao
significa que as aulas expositivas devem ser abolidas por completo, contudo devem ser
utilizadas em conjunto, em complementaridade a outras metodologias as quais reforcam a
participagdo do aluno em sala. E conclui que “por suas caracteristicas o PBL apresenta-se
como uma alternativa ao ensino de engenharia, para promover a aprendizagem significativa e
desenvolver competéncias que se espera para a [sua] forma¢do” (SIQUEIRA et al., 2012,
p.09).

Utilizamos as contribui¢des de Siqueira et al. (2012), sobre a importancia de se estudar
e conhecer os estilos e estratégias de aprendizagem dos estudantes de ensino superior, para
inferir hipoteses sobre os resultados encontrados na pesquisa de Angelo; Loula; Bertoni e
Santos (2014), a qual aponta uma queixa dos estudantes na sobrecarga de demandas
provocadas pelo PBL e na dificuldade dos professores em elaborar problemas que sejam de
fato motivadores e que estejam dentro do tempo e do formato da metodologia de ensino eleita.
As mesmas séo ratificadas com a pesquisa de Luz et al. (2010, p.04):

[...] Alguns dos desafios apontados pelos estudantes de EComp em relagdo ao
processo educacional sdo: a articulagdo do curriculo hibrido, jA que precisam
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conciliar os Els com as disciplinas isoladas; um maior grau de autodidatismo que o
método exige do estudante; a fragmentacdo da turma em pequenos grupos; o
despreparo de alguns tutores; a complexidade dos problemas; e uma maior carga de
aprendizagem, o que inclui conhecer os conceitos relacionados ao método e 0 modo
de proceder durante a dindmica do ciclo PBL.

Como uma proposta de solucdo das dificuldades apresentadas na pesquisa, 0 curso de
engenharia de computacdo da UEFS, criou uma Comissdo Permanente de Ensino-
Aprendizagem “cujo principal objetivo ¢ acompanhar a aplicagdo do método PBL no curso,
buscando minimizar as dificuldades e melhorar continuamente o processo de ensino e
aprendizagem” (ANGELO; LOULA; BERTONI E SANTOS, 2014, p.38). Outra proposta
interessante do curso que tenta preparar os alunos para 0s novos desafios no aprendizado é a
chamada Semana de Integragéo de EComp (SIECOMP). Ela acontece desde 2006 na primeira
semana de aula, com a intencao de recepcionar os calouros.

Na verdade, desde 2005, na tentativa de articular a integracdo da disciplina Topicos de
Formacdo Humanistica com as outras disciplinas profissionalizantes do curriculo, a professora
responsavel pelo desenvolvimento do componente curricular promoveu nos seus encontros
com os alunos um processo de escuta sobre as dificuldades dos mesmos para com 0 método
PBL, e junto com eles pensou que as discussfes que estavam sendo feitas em sala poderiam
ser compartilhadas com a comunidade no intuito de amenizar os “riscos e desafios inerentes
ao processo de implantacdo do curso, contribuindo também para potencializar o dialogo e a
relacdo humana entre os membros de EComp” (LUZ et al., 2010, p.04). A elaboracdo e
construcdo da | SIECOMP foi assim realizada.

Até o ano de 2009 haviam ocorrido quatro edi¢des do evento. Com as mudancas no
curriculo do curso que deixou de ser anual para se tornar semestral, aumentando, por
consequéncia 0s numeros de vagas, a SIECOMP também passou a ser realizada
semestralmente. Ela envolve os graduandos de todos os semestres do curso, em especial o
Diretorio Académico (DA) do mesmo. Mas, “na maioria das vezes, ha representantes de todas
as turmas. Com isso, tenta-se fazer com que todas as experiéncias adquiridas, principalmente
em relacdo ao PBL, sejam compartilhadas com os novos ingressantes” (LUZ et al., 2010,
p.05-06).

Além de apresentacOes de seminarios dos proprios estudantes do curso e de palestras
de professores convidados e empresas janior, nessa semana de recep¢do aos calouros &
proposto uma oficina PBL. A oficina é basicamente uma simulagdo dos moldes do PBL de

EComp para que sejam minimizados os receios e desafios cognitivos dos estudantes recém-
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ingressos, ja que eles podem compreender a partir dessa vivéncia de quatro dias, ao menos, o

ritual das sessoes de tutoria.

3.2. AUTONOMIA:

No instante inicial, quando o semestre comecgou, a surpresa foi de todos, poucos
sabiam o que era PBL e, entdo, comegaram as especulacdes e os receios acerca do
mesmo, 0 medo do novo. O sentimento inicial da turma foi, a0 mesmo tempo, de
grandes expectativas e também de grande receio. As expectativas estdo relacionadas
aos depoimentos das vantagens e desvantagens do método, feitos pelos estudantes
veteranos e o receio foi diante das habilidades que deveriam ser desenvolvidas para
melhor se adaptar ao método (LUZ et al., 2010, p.07).

Dessa forma, o receio, 0 medo, surge diante de uma nova forma que tem seu foco no
aluno. Ou seja, 0 mesmo percebe que a responsabilidade com a sua aprendizagem ira
depender, em grande parte, da forma como 0 mesmo ir& encarar os estudos ja que
precisara buscar por conta propria o conteddo necessario a sua formagdo. 1sso
demanda a organizacdo do estudo e também do seu tempo. Esse ponto altera
bastante o ritmo de vida dos novos estudantes uma vez que sua rotina precisa ser
alterada rapidamente para que possam acompanhar o novo método, causando
diferentes reagdes ja no primeiro contato (LUZ et al., 2010, p. 8-9).

O relato da experiéncia de estudantes de EComp em seus primeiros contatos com o
PBL do curso comprova alguns aspectos que definem o perfil do graduando recém chegado
ao ensino superior: 1) Ele vem de uma historia de ensino tradicional; 2) Ele chega cheio de
receios sobre como se organizar e atingir as metas dos novos estudos e 3) Até entdo, ele ndo
tem uma autonomia sobre o seu aprendizado. O que nos retoma a um desejo, e, muitas vezes
as queixas dos docentes de que seus alunos deveriam ter mais autonomia. Mas, afinal, o que
isso significa?

No Novo Dicionario da Lingua Portuguesa (HOLANDA, 1986), autonomia significa a
faculdade de se governar por si mesmo; direito ou faculdade de se reger por leis proprias;
liberdade ou independéncia moral ou intelectual. Com outras palavras, mas no mesmo
sentido, no dicionario Michaelis (online), a palavra Autonomia, substantivo feminino, aparece

com os seguintes significados:

1 Capacidade de autogovernar-se, de dirigir-se por suas proprias leis ou vontade
prépria; soberania. 2 Faculdade propria de algumas instituicbes quanto a decisdo
sobre organizag8o e normas de comportamento, sem se dobrar ou ser influenciadas
por imposi¢des externas. 3 Sociol e Polit Autodeterminacdo politico-administrativa
de que podem gozar, relativamente, grupos (partidos, sindicatos, corporacdes,
cooperativas etc.), em relagdo ao pais ou comunidade politica dos quais fazem
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parte[...] 5 liberdade moral ou intelectual do individuo, independéncia pessoal,
direito de tomar decises livremente.

Guimarées (2003, p. 36) define que “o adjetivo autonomo refere-se a agir sem controle
externo e o termo autodeterminagdo lhe ¢ associado de modo bastante apropriado”. Ou seja,
nessa perspectiva, a autonomia, ou autodeterminacdo, pode ser compreendida como uma
necessidade humana inata, relacionada & motivacéo intrinseca.

Monereo (2001) discorda da perspectiva de autonomia relacionada a uma
independéncia do controle externo sobre o aspecto cognitivo e nos ambitos do estudo.
Segundo ele, mesmo durante o processo de estudo individual as vozes de nossos professores,
pais ou mesmo pares aparecem em nossas cabecas conduzindo o que deveriamos fazer, o
nivel de esforco que devemos empreender nesse estudo e até a forma como devemos fazé-lo
(organizacdo do espaco e do material, aprofundamento no estudo, etc.).

Portanto, acompanhando a perspectiva de Monereo (2001), entendemos a autonomia
“ndo como independéncia, e sim como a capacidade de tomar decisfes que permitam regular
a propria aprendizagem para aproxima-la a uma determinada meta, dentro de condicGes
especificas que formam o contexto da aprendizagem” (MONEREO, 2001, p. 12 — traducédo
realizada por nos).

Quanto a habilidade de se governar quando se aprende, ¢ explicada por Monereo
(2001), como algo préprio do ser humano, o qual consegue: reconhecer se a informacéo é
nova ou nado; antecipar quanto tempo levard para aprender um contetdo ou resolver um
problema; perceber a complexidade de uma informacdo e saber explicar o que fez para
entendé-la, entre outras coisas mais. O envolvimento pessoal e a sua flexibilidade na escolha e
execucdo das atividades de aprendizagem concorrem, entdo, para a promocdo dessa
autonomia. “Por outro lado, 0 controle caracteriza-se por uma regulacdo externa, ou seja, a
pessoa age em funcdo de eventos externos como pressdes e obrigacOes, prazos fatais,
recompensas, puni¢des ¢ ameacas” (BERBEL, 2011, p.27).

Ou seja, 0 ato de estudar ou realizar sozinho (ou em grupo) qualquer atividade nao
implica necessariamente em tornar este sujeito um auténomo. Isso seria 0 que Rué (2007)
chama de “apenas um trago circunstancial da autonomia”. A autonomia de aprender (Aa) so
vai se dar, de fato, se aquele que aprende exerce algum tipo de controle no contexto em que
acontece essa aprendizagem. Assim sendo,

[...] vemos que o desenvolvimento (ou construcdo) de sua autonomia, ou seja, sua
capacidade de se autoguiar, ndo depende apenas de saber o que fazer e por onde
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avancar e continuar (direcdo), tampouco de saber como fazer ou trabalhar e até onde
(sentido), mas, fundamentalmente, do potencial de autorregulacdo dessa atividade
(RUE, 2007, p.161).

Entdo, o aprendiz s6 se torna autdbnomo quando: tem claro o seu estilo de
aprendizagem e suas estratégias; faz conexdes e dialogos entre as tarefas que realiza; se
dispde a assumir riscos e cometer erros; realiza as atividades, independente de estar sendo
avaliado e d& importdncia aos conceitos formais expostos e & sua assimilacdo
(THANASOULAS, 2002 apud RUE, 2007).

Rué (2007) ainda propde trés enfoques de concepg¢des de autonomia na aprendizagem
enfatizando o carater técnico de quem aprende, o qual com uma consciéncia de autonomia
reforca a dimensdo cognitiva e se firma como uma dimens&o politica, a partir do momento em
que o aprendiz se percebe capaz de ser agente do seu préprio aprendizado. No enfoque
técnico had o fortalecimento do aprendizado nos aspectos dos conteudos e procedimentos,
porém o estudante escolhe a ordem dos materiais, as metodologias e referéncias de acordo
com as indicagdes do professor e pelo seu sistema de avaliagdo (p.e.: no estudo com livre
acesso aos materiais de referéncias e realizacdo de exercicios).

A capacidade do aluno de assumir ativamente o desenvolvimento ou melhoria do seu
aprendizado efetuando uma responsabilidade pessoal sobre o mesmo acontece no enfoque
cognitivo, e este requer ja algum nivel de autonomia técnica. Nessa dimensdo cabe ao
estudante todo o processo de elaboracdo do seu aprendizado (definindo o tema, a metodologia
e documentacdo utilizada, p.e.), além da avaliagdo se dar por portfélio ou trabalhos
apresentados e de se considerar ja os conhecimentos prévios e o ponto de vista do aluno no
seu trabalho. Aqui constam propostas de desenvolvimento de projetos, estudos de caso,
trabalhos de campo, resolucéo de problema ou mesmo uma pequena pesquisa.

Quando ha um controle quase total sobre o processo e o contetido da aprendizagem,
estamos entdo desenvolvendo o enfoque politico e este implica num significativo grau de
transformacéo cognitiva e pessoal. Ele é desenvolvido sob a supervisdo periddica de um tutor
ou orientador, mas o aluno € responsavel na escolha do tema, dos objetivos, da metodologia e
dos seus resultados. O trabalho é baseado fundamentalmente na experiéncia do discente e no
contexto em que ele é realizado, podendo ser um trabalho de pesquisa, uma tese, entre outros.

Ha de se considerar, por conseguinte, que o potencial regulador da aprendizagem,
muitas vezes esta centrado no professor, o que causa uma relagdo de maior dependéncia do

seu aluno, e ndo de autonomia como tanto se deseja. Rué (2009, p.83), ao conceituar a
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autonomia, a introduz numa discussdo filosofica-politica. Destaca que a autonomia ocorre em
um “processo continuo e continuado, a partir de uma posicdo de partida especifica e
delimitada” e que deve ser entendida como uma competéncia a qual devemos cultivar. Para
tanto, reflete: “Qudo autdnomos devemos ser — ou nos devem deixar ser- para desenvolver
uma verdadeira autonomia pessoal e intelectual, no contexto de uma determinada formagao?”
(RUE, 2009, p.83 — traducéo feita por nos).

A autonomia na aprendizagem, percebida enquanto competéncia possibilita o
entendimento de que é algo ndo inato, mas que se desenvolve e que pode acontecer de acordo
com o interesse da pessoa em gera-la, ou mesmo, que algumas estratégias ou atividades que a
favorecem em determinadas pessoas ndo terd necessariamente 0 mesmo efeito sobre todos ou
em todas as situagBes de aprendizado. Além do mais, nem todos os contextos de
aprendizagem promovem a autonomia (RUE, 2007). Ou seja, “a autonomia na aprendizagem
ndo ¢ uma ‘propriedade’ do aluno, uma habilidade decorrente de seu capital social ou cultural,
mas resultado das condigdes especificas do contexto e dos objetivos que se buscam” (RUE,
2007, p.171).

Cientes disso, os professores podem favorecé-la para os seus alunos, ao intervir no
contexto da aprendizagem e apoiar atitudes e habilidades adequadas, entendendo também que
0 nivel de desenvolvimento da autonomia pode variar entre os alunos, dependendo das
condicdes que eles aprendem, das suas vivéncias e interesses. O trabalho autbnomo ainda,
como principio, permite que as atividades se relacionem com os estilos de aprendizagem de
cada um e os niveis mais altos de seu desenvolvimento implica em enfoques mais profundos
do aprender (RUE, 2007).

Rué (2007, p.171), também defende que “a aprendizagem pode ter diferentes registros
e resolugdes, desde os mais superficiais até os mais profundos”. Quanto mais profundo, maior
a autonomia do estudante, considerando-se que o professor (P) s6 pode influenciar
diretamente nos trés niveis iniciais da relagdo ensino-aprendizagem (informar, conhecer e
aplicar). O professor pode oferecer condicdes e preparar a aprendizagem para a capacidade de
analisar, sintetizar e avaliar, mas estas sdo desenvolvidas ativamente pelo estudante (E), o que
exige deste uma autonomia intelectual tanto de comportamento quanto de raciocinio (como

exposto na figura 2).
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Experiéncia indireta
T Auntonomia

ormar-se Conhecer Aplicar

Experiencia direta

P= Espaco de acao do professor
E= Espaco de acao dos estudantes

Figura 2: Grau de autonomia e profundidade na aprendizagem, Rué (2007).

Partindo desses principios, entendemos que se torna evidente a intencdo do professor
em promover a aprendizagem do seu aluno, e possibilitar que o proprio estudante compreenda
que deve participar mais ativamente dessa rela¢@o. “Consequentemente, a nogdo de autonomia
incorpora a intencionalidade educativa no aprendizado, ligada conceitualmente ao desejo de
maior rigor ¢ complexidade no uso do conhecimento” (RUE, 2007, p.173). Berbel (2011,
p.28), resgata um de Reeve (2009), onde o autor enfatiza que alunos que se percebem

autdbnomos em suas interacdes escolares apresentam resultados positivos em relagéo:

[...] 1-a motivacdo (apresentando motivagdo intrinseca, a percepgdo de competéncia,
pertencimento, curiosidade, internalizacdo de valores); 2- ao engajamento (com
emoc0es positivas, persisténcia, presenca nas aulas, ndo reprovam ou se evadem da
escola); 3- ao desenvolvimento (evidenciando autoestima, autovalor, preferéncia por
desafios 6timos, criatividade); 4- a aprendizagem (melhor entendimento conceitual,
processamento profundo de informacgfes, uso de estratégias autorreguladas); 5- a
melhoria do desempenho em notas, nas atividades, nos resultados em testes
padronizados); e 6- ao estado psicoldgico (apresentando indicadores de bem-estar,
satisfagdo com a vida, vitalidade) (BERBEL, 2011, p.28).

Em outra figura de Rué (2007, p.14) exposta abaixo podemos observar as condi¢oes
necessarias para que o desenvolvimento da autonomia na aprendizagem dos estudantes
aconteca. Nela, percebemos que o nimero menor de estudantes em sala de aula e o trabalho

de tutoria sdo praticas importantes, além da aprendizagem por resolucdo de problemas,
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projetos, etc.. Observa-se também a necessidade de atuacdo frequente do estudante e de

praticas de cooperacdo na promocéo de estudos em grupo.

acesso A informacdes
sobre objetivos,
procedimentos, normas
e critérios, tempos,
lugares, etc..

Dispor de um
sistema de coleta de
evidéncias e
informacdo sobre a

propria

aprendizagem. p.e.

portfélio
Ter acesso ou Acesso a
dispor de recursos
recursos para a estrategu-:us para
regulacido das a aprendizagem
aprendizagens

Ter acesso a
orientacdes do

tipo tutorial Aprender
durante o mediante
processo da problemas,
aprendizagem projetos,

Trabalhar em Rela’ci.nnar teoria casos, etc.

~ e pratica
cooperagio com
os outros

Figura 3: O desenvolvimento da autonomia da aprendizagem, Rué (2007).

Para Campos, Ribeiro e Depes (2014, p.819), a tutoria assegura o respeito e a
importancia aos conhecimentos prévios dos alunos, e, além disso, torna oS mMesmos
capacitados para a manipulacao “de forma independente, [de] materiais de apoio como livros,
artigos, internet, equipamentos, entre outros, em dosagens que ultrapassam o0s conteddos
estipulados nos curriculos, ou seja, constroem seus proprios caminhos para o conhecimento”.

Comumente, a tutoria é mais utilizada em metodologias ativas as quais, segundo
Berbel (2011), podem favorecer a motivagdo autbnoma do discente a partir do momento em
que este se reconhece atuante no espaco da sala de aula, seja nas problematizagdes criadas a
partir de situagOes que envolvem a programagao escolar, seja na escolha de alguns aspectos
dos conteudos de estudo ou dos caminhos que ele fara para chegar aos resultados, estimulando
para que haja alternativas criativas e profundas na concluséo de seus estudos.

Em contrapartida, alguns fatores podem comprometer a aprendizagem autbnoma. Para
Rué (2007, p. 174), o principal deles é a existéncia de condi¢bes que favorecem a promocao

de um aprendizado superficial e questionando-se por que alguns alunos tendem a aprovar esse
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modelo didatico, ele apresenta em topicos algumas explicacGes que encontrou em pesquisas

de outros autores:

[...] 1°. Determinadas maneiras de avaliar o conhecimento reforcam o enfoque
superficial. O aluno pode ser aprovado em uma disciplina tendo apenas
conhecimento empirico, muita informacéo, reconhecendo algumas informacdes, etc.;
2°. Os alunos comprovaram na vida académica que esse modelo lhes garantia o
éxito, em grande parte pela razdo anterior;

3° Os estudantes ndo recebem um retorno adequado, em curto ou médio prazo, em
relacdo ao seu progresso e as dificuldades que devem superar;

4° A maneira de ensinar ndo deixa claros os principais propésitos da matéria, sua
estrutura geral, nem as conexfes entre os temas, 0 que impede o estudante de
estabelecer conexdes entre os temas;

5° O desenvolvimento dos conceitos ndo parte do que o aluno jé& sabe, nem considera
esse conhecimento, dai a dificuldade de associar o proprio saber com o que lhe é
oferecido;

6° O conteudo ensinado é maior do que o tempo disponivel dos alunos, ndo sendo
possivel participar dos novos trabalhos, com outros materiais e maior
aprofundamento;

7° Os alunos, envolvidos com outras atividades, dedicam o tempo minimo
necessario a sua aprovacdo na mateéria;

8° O ensino centra-se no professor e baseia-se na transmissdo de informagoes;

9° Os alunos ndo conseguem perceber nenhum valor intrinseco na matéria, e 0
ensino que recebem também n&o os ajuda nisso;

10° Os estudantes desenvolveram uma espécie de cinismo, de ansiedade e outras
atitudes negativas em relacdo aos trabalhos propostos ou a uma disciplina especifica.

Algumas dessas explicacGes poderiam servir de base para o fato dos alunos optarem
normalmente por estratégias de aprendizagem cognitivas, como a memorizacdo, realizacdo de
exercicios, sublinhado de texto e fichamentos. Entretanto, nem sempre o formato do ensino
provoca um aprofundamento e a reflexdo das condicdes e qualidades do estudo, o que gera
um sentimento de “satisfagdo” ao estudante, no momento em que este percebe que mesmo se
dedicando superficialmente ao aprendizado, ele é aprovado (como se encontra no 1° e 2° item
da lista).

Por entender que o éxito se constitui com um formato especifico e repetitivo de estudo
o qual ajuda a gerar os conhecimentos exigidos, o discente acredita, por tabela, que ndo é
necessaria uma instrucao para os seus estudos individuais e que tudo é realizado como prova
da sua autodeterminacédo, sem que haja um controle externo sobre isso. Para esse olhar sobre a
autodeterminagdo, Guimarées (2003) evidencia que a pessoa ao intencionar mudancas nos
seus habitos promove a¢des que retroalimentam esse movimento de mudanca criando também
conhecimentos que guiardo, por conseguinte, novas acgdes. Portanto, “quando ambos, habitos
e conhecimentos, combinados com a motivacdo, sdo satisfatorios, o agente percebe que foi
origem e que causou a mudanca desejada”. (GUIMARAES, 2003, p. 38).
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3.2.1.Habitos de estudo e autorregulacéo:

Duhigg (2012) explica que o habito “acontece” quando o cérebro, através dos ganglios
basais, converte uma sequéncia de a¢des (chamadas de “chunking”- agrupamento) em rotina.
Os habitos surgem pela tentativa do cérebro de poupar alguns esforcos. Essa é uma grande
vantagem para o ser humano, ja que um cérebro eficiente pode nos fazer parar de pensar em
comportamentos basicos como andar ou se alimentar.

Duhigg (2012) explica que o habito “acontece” quando o cérebro, atraves dos ganglios
basais, converte uma sequéncia de ag¢des (chamadas de “chunking”- agrupamento) em rotina.
Os hébitos surgem pela tentativa de o cérebro de poupar alguns esforgos. Essa € uma grande
vantagem para o ser humano, ja que um cérebro eficiente pode nos fazer parar de pensar em
comportamentos basicos como andar ou se alimentar.

Para que o cérebro ndo transforme tudo em rotina e crie riscos para nossas vidas se
desligando em momentos que seriam necessarias a atencdo e a motivacdo, os ganglios basais
possuem um sistema para determinar em quais momentos 0s habitos podem assumir o
comando. Processo que o autor chama de Loop do habito, o qual acontece em trés estagios:
primeiro existe uma deixa, um estimulo que avisa ao cérebro que ele pode diminuir seu
esforco e indica qual habito deve ser usado; Depois vem a rotina, que pode ser mental, fisica
ou emocional; e, por fim, ha uma recompensa que responde ao cérebro as vantagens de
memorizar esse loop para um futuro (DUHIGG, 2012).

E interessante salientar que os habitos ndo sdo inevitaveis. E possivel ignora-los,
alterd-los ou mesmo substitui-los. Concordando com essa definicdo Fonséca et al. (2013)
Caracterizam o habito como uma qualidade que 0s sujeitos possuem que € estavel e
permanente, podendo ser boa ou méa e que torna mais facil uma ac¢éo. Sendo este uma aptidéo,
ele pode ser modificado sempre que haja uma necessidade de adaptacéo.

Especificando o habito para o ato de estudar, pesquisadores o descreve como uma
habilidade consciente do aluno que se desenvolve no intuito de atender as demandas escolares
de forma concentrada e persistente. Portanto, “ter um habito de estudo significa dedicar horas
diérias as atividades académicas, permitindo ao aluno estudar um assunto com vista a fixacao
dos contetdos de interesse” (FONSECA et al., 2013, p.72). A motivagdo intrinseca se faz
necessaria nessa relacdo para que o aluno perceba no loop que a sua meta merece ser

alcancada.
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Ha, entretanto, pesquisas (CARVALHO, 2012; PEREZ; BARBERIS, 2005) que
mostram que os estudantes brasileiros tanto da educacdo basica, quanto do ensino superior
ndo apresentam habitos de estudo definidos. Intermitente a isso, supde-se que os alunos que
ingressam na universidade j& possuem habitos de estudo eficientes para 0 seu sucesso
académico (entram aqui as questdes de estratégias de aprendizagem adequadas e autonomia
nos estudos). O que Peréz e Barberis (2005) apontam, é que muitos sdo os estudantes
universitarios que apresentam um rendimento académico baixo ao ndo conseguirem dar conta
dos novos desafios que o espaco oferece, como a organizacdo do tempo de estudo, aumento
de exigéncia e utilizacdo de novas técnicas para aprender relacionadas com as suas
necessidades formativas, por exemplo.

Quando o estudante relata que o PBL “demanda a organizacgdo do estudo e também do
seu tempo [e que] esse ponto altera bastante o ritmo de vida dos novos estudantes uma vez
que sua rotina precisa ser alterada rapidamente para que possam acompanhar o novo método”
(LUZ et al., 2010, p. 8-9), ele na verdade estd demonstrando a ansiedade comum dos seus
pares ao se conscientizarem que os habitos precisardo ser modificados para se alcancar o
sucesso. Duhigg (2012), comenta sobre os resultados de uma pesquisa em que o controle do
anseio para as recompensas de habitos diversos foi correlacionado com a forca de vontade
(conceito associado por alguns psicologos a autorregulacéo) dos estudantes. De acordo com
ele, os cientistas perceberam que o autocontrole que havia nos sujeitos da pesquisa sobre a sua
ansiedade influenciava no sucesso das suas atividades escolares. Ou seja, ao aprenderem
habitos que adiem 0s seus anseios, 0s mesmos habitos se transferem para outras areas da vida.

Fonséca et al. (2013), afirmam que um habito de estudo profundo favorece para o
processo da autorregulacdo e da aprendizagem. “O aluno autorregulado se torna capaz de
selecionar as estratégias de estudo que melhor se adequam a cada tipo de disciplina,
garantindo maior compreensdo e aprendizagem dos conteudos académicos” (FONSECA et
al., 2013, p.72). A partir dai, o aluno tem uma tomada de consciéncia das suas dificuldades e
capacidades, o que o permite decidir qual a melhor forma de estudar, quanto tempo deve se
dedicar aquele estudo e o quanto de esforco e sacrificio ele deve dispensar naquele
aprendizado. Enquanto um processo consciente e voluntario de governo pessoal direcionado e
permanentemente adaptado para a obtencdo de metas pessoais, a autorregulacdo é um
construto especialmente importante para a compreensdo da proposta de investigacdo presente

nesse estudo.
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Polydoro e Azzi (2008), em texto introdutdrio sobre autorregulacdo na perspectiva
sociocognitiva, destacam o relevante papel da autorregulacdo no funcionamento do ser
humano pela capacidade do homem de intervir intencionalmente em seu ambiente, o que
implica considerar a reciprocidade entre os aspectos pessoais, cognitivos e ambientais na acéo
do sujeito. Apresentam também, a formulacdo do processo de autorregulacdo, conforme ja
descrito por Bandura (2008), os seus subprocessos de auto-observacdo, julgamento e

autorreacéo:

A auto-observacao permite ao individuo identificar seu préprio comportamento, o
que deve ocorrer na amplitude das vérias dimensfes do desempenho: qualidade,
quantidade, originalidade, sociabilidade, moralidade e desvio. E permite, também,
perceber as condicdes pelas quais ele ocorre e os seus efeitos. Por isso, essa
subfuncdo tem que ser precisa, consistente, temporalmente préxima, reguladora e
informativa. Tais informacGes, acdes e escolhas sdo, na subfuncdo processo de
julgamento, avaliadas considerando o préprio comportamento, as circunstancias em
que ocorre, o valor atribuido a atividade, os padrdes pessoais de referéncia e as
normas sociais. Ap6s 0 monitoramento e reflexdo, a subfuncdo autorreacdo
representa a mudanca autodirigida no curso da acdo com base em consequéncias
autoadministradas. Esta terceira subfungdo retroalimenta o processo, iniciando um

novo fluxo de auto-observagdo, processo de julgamento e autorreagio (Polydoro
& Azzi, 2009, p. 76).

A autorregulacdo pode ser compreendida, assim, como um fenémeno multifacetado
que opera por meio de processos cognitivos subsidiarios, mas que sdo interdependentes.
Nesse sentido, Polydoro e Azzi (2009) chamam a atencdo para a necessaria compreensao de
que os trés subprocessos (ou subfungdes) que compdem o processo de autorregulacdo devem
ser ativadas de forma integrada e atuam em interacdo com o ambiente na determinacdo do
comportamento.

Freitas-Salgado (2013, p.27) explica que a autorregulacdo (AR) transforma a
“percepcdo em realidade a medida que o individuo adota padrdes pessoais, constréi cursos
apropriados de acdo, monitora e regula suas atividades por meio das autorreagOes avaliativas
para agir de maneira que o satisfaca”, além de evitar situacdes que lhe causam autocensura. O
comportamento € assim regulado pela capacidade que o sujeito possui de se observar, refletir
sobre si mesmo, autojulgar e de se fazer reagir implicando diretamente no controle de
pensamentos, acdes e emocdes, e ndo se deixando mover apenas pelo controle externo.

Apesar de ficarem evidentes o papel ativo do aluno e a possibilidade de sua
intervencdo sobre o proprio processo de aprendizagem, ressalta-se que 0 sujeito ndo se
autorregula em todas as situacOes, ele é dependente do contexto e construido em situagdes

especificas. Além disso, a autorregulacdo também depende das caracteristicas bioldgicas,



60

INOVAGAO, AUTONOMIA E AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR.

desenvolvimentais, contextuais e pessoais, as quais podem limitar ou impedir os esfor¢os na
autorregulacdo (PINTRICH, 2000, apud FREITAS-SALGADO, 2013).

De uma maneira parecida ao processo de ensino-aprendizagem, os habitos se mostram
poderosos e delicados. “Podem surgir fora da nossa consciéncia ou ser arquitetados
deliberadamente. Muitas vezes acontecem sem a nossa permissdao, mas podem ser
remodelados se manipularmos suas pecas” (DUHIGG, 2012, p.43).

Sem nos darmos conta, nossas aprendizagens implicitas dominam 0 nosso
entendimento sobre como devemos aprender e faz que tenhamos, por concepgdo, um modelo
didatico que promove um aprendizado superficial focado apenas na quantidade de conteddos
e no professor. Isso se explica também por causa dos nossos habitos, os quais “dao forma a
nossa vida muito mais do que percebemos — sdo tdo fortes, na verdade, que fazem com que
nossos cérebros se apeguem a eles a despeito de todo o resto, inclusive o bom-senso”
(DUHIGG, 2012, p.43).

E devido a essa forte influéncia dos habitos e das concepgbes implicitas de
aprendizagem que se entende como sujeito autbnomo e autorregulado aquele que é
metacognitivo e ativo no seu processo de aprendizagem de forma motivacional e
comportamental. A este sujeito atribuimos uma capacidade de autoconhecimento elevada a
qual o faz: identificar seus pontos fracos e fortes; ter autoestima; ter interesse pelas tarefas
conferindo-lhes valor; ter persisténcia e saber utilizar métodos e estratégias de aprendizagem
de maneira que os objetivos académicos sejam alcancados. Ele também organiza e estrutura o
seu contexto de estudo e o trabalho que vai realizar e se responsabiliza pelos resultados
obtidos avaliando os equivocos e os compreendendo como vias de aprendizado (FIGUEIRA,
1997; RIBEIRO & SILVA, 2007).

Alcara (2012) retoma Boruchovitch (1999) para esclarecer sobre o uso feito pelos
estudantes de forma consciente dos seus processos executivos de controle voluntario “pode
ser denominado de processos metacognitivos e se refere aos processos que as pessoas usam
para controlar o seu proprio pensamento” (ALCARA, 2012, p.13-14). Assim, o ato de
autorreflexdo dos pensamentos e dos aprendizados esta relacionado com a metacognicéo. Para
Monereo (2001), a metacognicdo € uma competéncia que permite aos humanos ter
consciéncia de parte das suas cognicOes e envolve o monitoramento, a regulagdo e a
orquestracdo do mesmo (BORUCHOVITCH; SANTOS,; et al., 2006).

Ao deleitarmos os estudos aos aspectos metacognitivos do estudante, expressamos 0

desejo de que o ensino-aprendizagem seja voltado para a autonomia do estudante,
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independente da disciplina e dos seus contetdos. E, enfim, uma tentativa de que qualquer
conteddo seja, na verdade: 1) Intencional — sendo exposto os objetivos que se almejam
alcancar; 2) Consciente — a medida em que se pode supervisionar 0 seu percurso e realizar
regulagdes metacognitivas com frequéncia e 3) Sensivel as variaveis de ensino-aprendizagem
ao considerar que o estudante responde em seu processo de aprendizagem a um nivel de
exigéncia especifico as condi¢cdes determinadas pelo ensino. Diante disso, Monereo (2001)
considera que essas mesmas caracteristicas correspondem ao que a literatura especializada vai
chamar de aprendizagem estratégica e que, ainda segundo ele, mostra-se “mais precisa e
menos dada a interpretagdes que a aprendizagem autonoma (ou independente)” (MONEREO,

2001, p.14, traducdo nossa).

3.3. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:

Temos de considerar que tanto o conhecimento quanto a metacognicdo envolvem, de
acordo com Neves (2007) trés varidveis: em primeiro lugar, o conhecimento atinge um
individuo fazendo-o refletir sobre a sua cognicéo e a de outras pessoas, sendo esta a variavel
pessoa; As vérias formas de processar esse conhecimento, a natureza dessas tarefas e o
gerenciamento necessario para se alcancar o sucesso do empreendimento se encontra na
variavel tarefa e, por fim, a variavel estratégia que se refere ao conhecimento sobre as
possiveis estratégias que serdo ativadas durante os objetivos especificos do mesmo.

Assim as estratégias de aprendizagem, conforme Oliveira, Boruchovitch e Santos
(2009, p.531) “se inserem no processamento da informac¢do como recursos valiosos que O
estudante pode dispor no momento do estudo, visando maximizar a recuperacao e a imediata
utilizagdo da informagao”. De igual forma, Pozo (1998) considera que as estratégias de
aprendizagem sdo uma sequéncia de atividades e/ou procedimentos que os estudantes aplicam
de modo controlado com o proposito de facilitar a aquisicdo, o armazenamento e a utilizagédo
eficiente da informagdo. Dembo (1994 apud ALCARA, 2012, p.17), as estratégias de
aprendizagem se referem aos métodos ou as técnicas utilizados pelos estudantes adquirir,
aprender, recuperar e melhor utilizar a informagéo.

Monereo et al. (1999), destacam que as estratégias e as técnicas sdo atividades

diferentes, ja que as técnicas sdo realizadas de forma mecanica e ndo exigem de quem as



62

INOVAGAO, AUTONOMIA E AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR.

utiliza um proposito de aprendizagem, enquanto que as estratégias sdo sempre conscientes e
intencionais e tém um objetivo relacionado ao ato de aprender. Inclusive, no processo de
estratégias de aprendizagem sdo realizadas algumas técnicas, mas ndo o contrario. Para Oliva
e Lozano (2008) as estratégias vao se diferenciar das taticas ou técnicas de estudo pelo fato de
que essas Ultimas estdo mais relacionadas as atividades especificas de alguma disciplina, por
exemplo.

As estratégias de aprendizagem surgem quando o procedimento técnico j& ndo basta, é
preciso uma compreensao maior do problema. Ser um estrategista é, portanto, ter claro o
conhecimento a que se deseja chegar, por que se quer chegar e quais os caminhos e formas
gue se tem para alcancar o conhecimento de maneira mais profunda e completa. Tendo em
vista essas questdes que as caracterizam, as estratégias de aprendizagem também agem como
“reforcadoras da aprendizagem visto que instrumentalizam o aluno a diversificar as formas de
estudo, promovendo atitudes de autoavaliagio e melhora do desempenho escolar”
(OLIVEIRA, BORUCHOVITCH E SANTOS, 2009, p.531).

Logo, as estratégias sdo percebidas como atividades ou operagdes mentais que 0
estudante realiza para a melhoria da sua aprendizagem e, possuem um carater intencional ou
propositivo, que faz gerar um plano de acdo (OLIVA & LOZANO, 2008). Além disso, sO
podemos afirmar que o estudante utiliza estratégias de aprendizagem quando este consegue se
ajustar com frequéncia as mudancas que vao ocorrendo no decorrer das atividades ou
disciplinas e sempre com o intuito de alcancar o objetivo final e da melhor forma possivel
(MONEREO et al., 1999, p.14). A partir dessas consideracdes podemos definir as estratégias
de aprendizagem como: “processo de tomada de decisdes (conscientes e intencionais) as quais
0 aluno elege e recupera, de maneira coordenada, 0s conhecimentos que necessita para
cumprir uma determinada demanda ou objetivo dependendo das caracteristicas da situagédo
educativa em que produz a agao” (MONEREO et al., 1999, p.14, tradugédo nossa).

Estratégias de aprendizagem podem ser entendidas também como atividades que se
refletem em quatro fases de processamento da informacgdo, segundo os indicadores de
avaliacdo (ACRA): 1. Fase de Aquisicao de informacdo em que temos estratégias de atengéo
(exploracdo e fragmentacdo) e estratégias de repeticdo (memorizacdo); 2. Fase de
Codificacdo com estratégias de elaboracdo e organizacdo; 3. Fase de Recuperacdo da
informagdo em que se tém estratégias de busca da memdria e de planificacdo e preparacdo

para a resposta escrita; 4. Fase de Apoio ao processamento em que se tém as estratégias
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metacognitivas, estratégias afetivas, sociais e as motivacionais (SUAREZ, BUEY, DIEZ,
2000, p.615).

Entre as diversas classificacGes encontradas em estudos sobre estratégias, Martinez
(2007, p.04) traz uma categorizacdo de Valle (2000) bem parecida com a de Suarez, Buey e
Diez (2000) na qual as estratégias de aprendizagem estariam divididas em trés: As cognitivas
que sdo um conjunto de estratégias as quais utilizamos no intuito de aprender, compreender,
memorizar e recordar as informacdes. Com elas, tentamos repetir e selecionar as informagdes
que consideramos importantes; As metacognitivas que atuam tanto sabendo como, por que e
quais estratégias utilizar quanto com autorregulacdo por entender quando se deve mudar a
estratégia para determinada atividade; E as de manejo de recursos ou de apoio que servem
como um aparato emocional & pessoa dando um sentido motivacional, além do controle do
tempo e organizagédo do espago e material para cada atividade.

Outra classificacdo bastante utilizada pelos estudiosos sobre estratégias de
aprendizagem consiste em separa-las como cognitivas e metacognitivas. Em que as
cognitivas se referem a meétodos comuns utilizados pelos estudantes que possibilitam o
armazenamento da informac&o aprendida no processamento e compreenséo da disciplina. Elas
ainda se mostram como comportamentos e pensamentos do estudante que influenciam de
maneira eficiente no manejo da sua aprendizagem.

Ja as metacognitivas seriam procedimentos 0s quais 0 sujeito atua monitorando,
controlando e planejando o que e como se quer aprender, uma autorregulagédo
(BORUCHOVITCH & MERCURI,1999). Assim sendo, a metacognicao se revela como um
trabalho simultaneo no “estabelecimento de objetivos de estudo (planejamento), o
conhecimento sobre a propria compreensdo (monitoramento) e o conhecimento de como
compreender (regulagdo)” (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2009, 531-532).

Ainda o planejamento se refere ao estabelecimento de metas e de estratégias para o
estudo favorecendo para que os conhecimentos prévios sejam ativados e facam as conexdes
necessarias para a compreensdo do novo conteddo. A essa compreensdo temos O
monitoramento, o qual também direciona a atencdo para uma leitura, ou para 0 que estd
acontecendo na aula, por exemplo. Segundo Alcard (2012) o uso de estratégias para a
preparacdo de avaliacdes e estratégias de regulacdo estdo relacionadas a esse momento. As
estratégias de autorregulacéo ajudam, por fim, a verificacdo e corre¢do dos comportamentos e

métodos de estudos que favorecam num melhor avanco e aprofundamento do aprendizado.



64

INOVAGAO, AUTONOMIA E AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR.

Tanto em Alcard (2012), como em Cunha e Boruchovitch (2012) encontramos
referéncias aos estudos de Pintrich e Garcia (1991). Alcara (2012) vai dizer que esses autores
trazem além das estratégias cognitivas e metacognitivas um terceiro grupo chamado
gerenciamento de recursos os quais estdo atrelados a organizacdo do ambiente de estudo e do
tempo, além de relacdes afetivas com os professores e colegas e 0s esfor¢os pessoais em torno
das atividades académicas. “Essas estratégias de gerenciamento de recursos podem ajudar 0s
estudantes a se adaptarem a seus ambientes, bem como, ajustar o ambiente as suas metas e
necessidades” (ALCARA, 2012, p. 18-19).

Cunha e Boruchovitch (2012) véo sinalizar para a caracterizacdo trazida por eles de
dois padrdes de informacdo que sdo adotados pelos discentes para a sua aprendizagem: o
processamento de informacdo superficial e o profundo, os quais incidem sobre as estratégias
cognitivas. Porém, é importante salientar que as defini¢cGes apenas ajudam de forma didatica a
entendermos como 0s comportamentos, habilidades e planos transitam como procedimentos
estratégicos nos nossos cotidianos- como pode ser visualizado na tabela abaixo elaborada por
Mohallem (2015). Essa separacdo das estratégias, ndo implica que os estudantes costumem
apenas se utilizar de uma Unica forma delas, pelo contrério, é interessante perceber o quanto

uma necessita e fortalece a outra no desenvolvimento da aprendizagem.

Tabela 1: FONTE: MOHALLEM, 2016. Descricao das estratégias de aprendizagem segundo a
organizacdo da Escala EEA-U de Santos e Boruchovitch (2015).

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:

ENSAIO: Repeticao pela fala e escrita do material a
ser aprendido

ELABORACAO: Realizacio de conexdes entre o

AUTORREGULAGCAO COGNITIVA

Estdo relacionadas a execugdo de tarefas e referem-
se a métodos gerais para processar e compreender
conteddos de uma disciplina. Colaboram para que a
informacdo seja armazenada de forma mais
eficiente, estando relacionadas a percepcao das
partes para compreender o todo, auxiliam na
retencio de

codificagdo, organizagio e na

informacdes novas.

material novo a ser aprendido e o material antigo e
familiar, como por exemplo, resumir, tomar notas
que vdo além da simples repeticdo, reescrever,
fazer analogias, elaborar questiondarios e respondé-
los.

ORGANIZACAO: Imposicio de estrutura ao
material a ser aprendido, seja subdividindo-o em
partes, seja identificando relagées subordinadas ou
super ordenadas, como por exemplo, colocar o
texto em tdpicos, criar uma hierarquia ou rede de
conceitos, elaborar diagramas mostrando relagdes

entre conceitos.
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AUTORREGULAGCAO METACOGNITIVA
Sdo mais amplas e envolvem a regulacio e
avaliacdo da das

utilizacdo estratégias de

autorregulagdo cognitivas

AUTORREGULACAO DOS RECURSOS INTERNOS

AUTORREGULACAO DOS RECURSOS
CONTEXTUAIS

AUTORREGULACAO SOCIAL

PLANEJAMENTO: Estabelecimento dos objetivos
para o estudo.

MONITORAMENTO: Conscientizagdo da prépria
compreensdo e aten¢do as atividades, como por
exemplo, tomar alguma providéncia quando se
ndo entendeu, fazendo

percebe que

autoquestionamento, estabelecendo metas e
acompanhando o préprio progresso.

REGULACAO: Mudanga do comportamento de
estudo, modificando as estratégias utilizadas, se
necessario.

Controle da ansiedade em situa¢des de avaliacgdo;
manter-se calmo diante de tarefas dificeis;
conseguir ir até o final de uma tarefa mesmo
quando ela é dificil ou tediosa.

Administracdo do tempo de estudo (gestio do
tempo); organizacdo do ambiente de estudo;
planejamento de atividades de estudo; separagao
de todo o material necessario para a tarefa que ira
realizar.

Solicitagdo de ajuda aos colegas em caso de
duvidas; estudo em grupo; discussdo da matéria
com os colegas para ver se entendeu; pedir para

alguém tomar a matéria.
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4. CAMINHOS METODOLOGICOS - DOS PLANOS TRACADOS AO LUGAR
ALCANCADO

Ao Leitor,

Gostariamos de situd-lo mais uma vez. Da explanacdo feita no capitulo anterior, muitos
foram os artigos encontrados durante o levantamento de indice, em especial 0s que se referem
ao PBL encontrado no curso de Engenharia de Computacdo da UEFS. Em verdade, para
promover uma discussao mais atualizada possivel sobre essas questdes lancamos no Google
académico a palavra chave: estratégias de aprendizagem no PBL. Nele foram encontrados
cerca de 1620 resultados.

Numa primeira selecdo, entre titulos e pequenos resumos, chegamos a uma tabela de 91
textos classificados como artigos, dissertacdes e teses sobre o assunto. Dos 91, filtramos mais
uma vez os dados lendo a metodologia e as consideragdes finais 0 que nos resultou em 23
estudos cientificos. Para que fossem consubstanciados os dados sobre o I6cus de estudo é que
mantivemos em nossa triagem todos os artigos relacionados ao PBL da UEFS.

Para sites de busca como o Scielo e 0 banco de dissertacdes e teses da CAPES esta palavra
chave eleita apresentou um numero de dados bem reduzido, quase zero. Fato que nos fez
dividir as palavras-chave para Estratégias de Aprendizagem e Aprendizagem Baseada em
Problemas. Habitos de estudo também foi outro conceito utilizado na investigagao.

Bem, o que se pode perceber com esse levantamento?

1. Ha uma escassez de pesquisas voltadas para esse tema ou temas préximos no Brasil,

em especial na regido nordeste;

2. A maioria dos estudos encontrados sobre PBL sdo voltados para a area de salde
(CAMPOS; RIBEIRO; DEPES, 2014);

3. Além disso, Alguns dos textos que faziam a conexdo entre estratégias de
aprendizagem e Aprendizagem Baseada em Problemas estavam, na verdade
caracterizando essa metodologia ativa como uma forma de estratégia de aprendizagem
e ensino (PINTO; PEREIRA; BURNHAM; MICHINEL, 2007;), e ndo pesquisando 0
aluno de PBL e as suas formas de estudo individuais, como a nossa pesquisa se propds

a fazer;
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4. Os estudos sobre estratégias de aprendizagem transitam da educacdo basica ao ensino
superior ganhando uma maior quantidade de pesquisas no pais a partir de 2010, sendo
em sua maioria pesquisado no estado de Sao Paulo;

5. Todas as pesquisas encontradas salientam a necessidade de mais estudos sobre o

assunto.

Perceber a caréncia de estudos voltados para a nossa inquietacdo so estimulou o interesse
para que seguissemos em frente nessa caminhada. Dessa forma, este trabalho visa colaborar
com o olhar sobre o estudante universitario e como podemos favorecer para o seu aprendizado
nesse espago, bem como nas melhorias e incentivo das metodologias ativas da universidade
estudada.

Neste capitulo esclarecemos por onde andamos depois que decidimos desenvolver esse
tema. Nele constam os instrumentos escolhidos, as sortes no caminho e os percal¢cos. Como
podera ser observado, ndo adotamos perspectivas metodoldégicas como uma “receita
modelante” (GATTI, (1999), mas sim, como uma constru¢do que se faz em situacdo, na
confluéncia da perspectiva tedrica, do problema a ser investigado, dos objetivos e dos
procedimentos eleitos. As leituras realizadas sobre as perspectivas metodoldgicas nos fez
pensar nos objetivos de uma pesquisa descritiva, pois adotamos como principio primordial a
descricdo das caracteristicas de determinado fendmeno. (GIL, 1999).

Talvez seja verdade, como ja disse Renato Russo, que “ndo ha nada completamente
errado; mesmo um reldgio parado esta certo duas vezes ao dia”. Assim, para atender ao
objetivo central dessa investiga¢do, qual seja, “compreender através da identificacdo das
estratégias de aprendizagem, se 0 modelo de Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) da
Engenharia de Computacdo (ECOMP)- UEFS contribui para a autonomia de seus
estudantes”, optamos pela pesquisa mista (quantitativa e qualitativa). Nao foi nada simples
essa decisdo, ainda mais num tempo curto para a sua realizacdo. Mas entendemos, apos
estudos e principalmente, das contribuicbes das professoras durante o processo de
qualificagdo, que seria possivel.

Além de pressupor a quebra da dicotomia entre qualitativo X quantitativo, a pesquisa
mista pode contribuir, de acordo com Laville e Dione (1999), na extracdo das significagdes
essenciais da mensagem no processo investigativo. Essa decisdo metodoldgica contribuiu para

a estruturacdo de dados referentes a populacdo da pesquisa, considerando a frequéncia das
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respostas emitidas pelos sujeitos e a riqueza que advém dos dados e do contexto sociocultural
(LAVILLE; DIONNE, 1999).

Por isso, como melhor descrito nas proximas paginas, elegemos inicialmente para essa
tarefa a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem em Universitarios (EEA-U), de
Santos e Boruchovitch (2015), e em seguida, desenvolvemos um Grupo de Discussdo
Operativo (GDO), inspirado nos estudos de Silva e Almeida (2015). As escolhas nos
oportunizaram olhar para o problema de diversos angulos: em alguns momentos preenchendo

lacunas, e em outros relativizando as certezas.

4.1. AESCOLHA DA PESQUISA MISTA:

Segundo André (2001), nos Gltimos trinta anos, ocorreu um crescimento significativo
de pesquisas na area da educacdo no Brasil, originadas, principalmente, pela expansdo de
cursos de pds-graduacdo no pais nas suas diversas universidades. Observou-se também que
houve uma diversidade de temas, problemas e abordagens tedricas envolvidas, as quais
provocaram como consequéncia, um questionamento sobre o0s instrumentos tedrico-
metodoldgicos utilizados e os parametros para um julgamento de qualidade da pesquisa.
Fazendo ainda que houvesse um encorajamento de didlogos da area de educacdo com outras
areas de conhecimento.

Diante disso, “constata-Se que para compreender e interpretar grande parte das
questdes e problemas da area de educacdo é preciso lancar médo de enfoques multi/ inter/
transdisciplinares e de tratamentos multidimensionais” (ANDRE, 2001, p.53). Por acreditar
nessa relagdo multidimensional que a educacao deve ter € que a nossa investigacao passou por
leituras também da sociologia, da filosofia e da psicologia. Alem disso, desde o seu inicio,
almejamos construir uma analise de dados de olhares maultiplos e que transitasse entre
graficos, estatisticas e narragdes, como um entrelace. Pois, percebemos que “usando a
abordagem quantitativa e qualitativa na pesquisa de um mesmo problema, o resultado era um
insight, uma compreensdo e poder preditivo mais consideravel” (SANTOS FILHO;

GAMBOA, 2002, p.46-47).

Ao combinarmos ou associarmos as formas qualitativas e quantitativas, estamos

apresentando o que Creswell (2010) considera um método misto. Para ele, por envolver
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questdes filosoficas que misturam as abordagens, o0 método misto, esta para além de trazer
uma parte da analise quantitativa e outra qualitativa. E mais do que isso. E apresentar um
resultado que conecte, integre ou funda as duas de maneira que o estudo se apresente maior do
gue uma pesquisa somente quantitativa ou qualitativa. Desse modo, entende-se que
[...] um projeto de métodos mistos é Util quando a abordagem quantitativa ou
qualitativa em si é inadequada para um bom entendimento de um problema de
pesquisa, ou quando os potenciais da pesquisa quantitativa ou da pesquisa

qualitativa ndo conseguem proporcionar o melhor entendimento (CRESWELL,
2010, p.44).

Segundo o mesmo autor, 0 método misto de pesquisa surgiu no fim da década de 1950
guando Campbell e Fisk desenvolveram pesquisas com multiplos métodos para o estudo de
tracos psicologicos. Em seguida, a ideia de um método que pudesse cancelar ou neutralizar as
concepcdes dos outros deu origem ao formato tradicional de triangulacdo dos dados. Nas
décadas de 80/90 surgiram os pragmatistas os quais defenderam que uma investigacdo nao
precisava excluir por completo o rigor e procedimentos quantitativos para ser bem quista na
area social. Dessa maneira, em vez de estarem apoiando um método, eles se mostraram mais
interessados em enfatizar o problema e se utilizar de todas as abordagens disponiveis para
responder a0 mesmo.

Passou-se a entender que existia um falso dualismo entre a pesquisa quantitativa e a
qualitativa. E, notou-se que na tentativa de defender um formato investigativo sério para a
area, os cientistas de humanas acabaram supervalorizando o método qualitativo e excluiram
por completo o quantitativo, como se fossem totalmente dicotbmicos. Porém, atualmente
“alguns pesquisadores tém sugerido que a complementaridade deve ser reconhecida tendo em
vista 0s varios e distintos desideratos da pesquisa educacional cujos propositos ndo podem ser
alcangados por um unico paradigma” (SANTOS FILHO; GAMBOA,; 2002, p.46).

Até porque a sociedade tem tracado caminhos tdo complexos que apenas uma dessas
concepgdes parecem nao “dar conta” do todo. Por isso,

[...] é pragmaticamente defensavel que no presente estdgio de desenvolvimento
humano, e de modo especial na area das ciéncias humanas e de educacéo, se admita
e se adote a articulacdo e complementaridade dos paradigmas a fim de fazer avancar
o conhecimento humano. Os diferentes niveis, tipos e abordagens de pesquisa
requerem métodos que se adequem a natureza do problema pesquisado. Em Ultima
instancia, porém, essas abordagens e metodologias precisam contribuir para a
explicacdo e compreensdo mais aprofundada dos fendmenos humanos que, pela sua
grande complexidade, necessitam ser pesquisados sob os mais diferentes angulos e

segundo as mais variadas metodologias. A tolerancia e o pluralismo epistemol6gico
justificam a ndo admissdo de uma Unica ratio e a aceitagdo do pluralismo teérico-
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metodoldgico nas ciéncias humanas e de educacdo (SANTOS FILHO; GAMBOA,;
2002, p.54).

Assim sendo, e, voltando-se a perspectiva da pesquisa para a concepg¢ao pragmatica e
0 método misto trazemos algumas questdes relatadas por Creswell (2010) que ajudardo a
consubstanciar ainda mais a nossa escolha por esse viés investigativo: a) os pesquisadores que
se utilizam do método misto se baseiam em hipoteses tanto quantitativas, quanto qualitativas
ao se envolverem em suas pesquisas; b) como consequéncia, eles sdo livres para escolher
métodos, instrumentos, técnicas e filosofias que melhor assistam as necessidades e propdsitos
da pesquisa; ¢) e assim como 0s pragmaticos, eles buscam por olhares variados e que melhor
entendam os problemas de seus estudos; d) para tanto, da mesma maneira que 0s pragmaticos
“olham para 0 que e como pesquisar, baseados nas consequéncias pretendidas, ou seja, aonde
eles querem chegar com ela” (CRESWELL, 2010, p.35), os pesquisadores de métodos mistos
apresentam razbes pelas quais estdo utilizando combinacbes de dados qualitativos e
quantitativos; €) por fim, ha uma crenca em ambos de que a pesquisa sempre ocorre dentro de
um contexto (espaco, tempo-histérico, sujeitos, questBes politicas, etc.) especifico,
adequando-se claramente a fluidez e diversidade que se trava numa era contemporanea, pés-
moderna.

Ao apresentarmos enquanto problematica se O modelo de ABP da ECOMP-UEFS
contribui para o desenvolvimento da autonomia de seus estudantes podendo esta ser
encontrada em suas estratégias de aprendizagem? Percebemos que segmentar a proposta
como somente qualitativa ou quantitativa ndo atenderia a essa inquietacdo. Pois, um
instrumento quantitativo nos daria dados gerais e significativos das estratégias de
aprendizagem encontradas no curso todo, porém, ndo falaria com mais detalhes sobre a
contribuicdo (ou ndo) da autonomia do aluno durante a vivéncia neste.

Ao mesmo tempo, ninguém melhor para falar sobre a percepcdo de avangos na
aprendizagem do que as pessoas que participam do processo construtivo da mesma. E entdo,
as letras apresentariam mais clareza dos dados do que os nameros. Alem disso, estamos
falando de um local especifico, que tem a sua historia, as suas dificuldades e os seus
desenvolvimentos. E um contexto Gnico e ndo universal, e, por tanto, as subjetividades devem
ser vistas e consideradas.

Assim, contando com a complexidade do nosso objetivo geral de Compreender

através das estratégias de aprendizagem, se o modelo ABP (Aprendizagem Baseada em
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Problemas) do EComp (Engenharia de Computacdo) UEFS contribui para a autonomia de
seus estudantes e, na tentativa de atender plenamente aos seus objetivos especificos:
o ldentificar as estratégias de aprendizagem existentes entre os estudantes de
diferentes semestres do curso;
e Analisar a relacdo entre o uso das estratégias de aprendizagem e o
desenvolvimento da autonomia;
E que consideramos viavel realizar uma pesquisa do tipo mista de estratégia explanatoria
sequencial (QUAN — Qual), definida por Creswell (2010) como uma estratégia metodoldgica
para pesquisas que contém, em sua origem, uma inclinacdo mais forte para a frequéncia
guantitativa sobre os dados qualitativos. Ou seja, quando € atribuido um peso maior aos dados
quantitativos, “e a combinagdo dos dados ocorre quando os resultados quantitativos iniciais
conduzem a coleta de dados qualitativos secundarios. Assim, as duas formas de dados estdo
separadas, porém conectadas* (CRESWELL, 2010, p. 247).

Para tanto, decidiu-se pelo uso de um modelo de avaliacdo de estratégias de
aprendizagem, denominado Escala de Avaliagdo de Estratégias de Aprendizagem em
Universitarios - EEA-U (SANTOS; BORUCHOVITCH, 2015), em estudantes do curso de
Engenharia de Computacdo da UEFS, em larga escala. Apods, convidamos 0s estudantes
participantes para a segunda etapa da coleta de dados, qualitativa, definida como Grupo de
Discussdo Operativo — GDO, conforme detalhamento nas se¢6es subsequentes. Concomitante
a esse movimento ocorreram as analises de dados dos documentos do curso fornecidos pelo
colegiado.

Importante pontuar que os documentos permearam toda a pesquisa e a sua utilizacdo
teve um intuito maior de servir como um aporte desta fazendo que o estudo desvelasse
caracteristicas especificas do Iécus estudado. Nao sendo “apenas uma fonte de informagdo
contextualizada, mas [que] surgem num determinado contexto e fornecem informacdes sobre
esse mesmo contexto” (MENGA; ANDRE, 1986, p.39) tornando-se, entdo, uma “fonte
poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaracGes
do pesquisador” (MENGA; ANDRE, 1986, p.39) e também dos pesquisados.

Abaixo seguem explicacbes mais detalhadas de como surgiram e foram escolhidos
cada instrumento “maior” da pesquisa e como eles foram aplicados no processo investigativo.

Além disso, explanamos as vantagens e dificuldades em construi-los.
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4. 2. MODELOS DE AVALIACAO DAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:

No Brasil, mesmo sendo poucas as pesquisas na area de estratégias de aprendizagem,
existe uma frequéncia e validacdo de alguns instrumentos de avaliacdo das estratégias tanto
voltadas para a Educagdo Baésica, quanto para o Ensino Superior. Todos eles se apresentam
como questionario, ou seja, se constitui “por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenca de entrevistados” (MARCONI; LAKATOS, 2010,
p.184). A vantagem principal da utilizacdo de instrumentos desse tipo é a possibilidade de
possuir uma amostragem significativa em menor tempo de pesquisa, principalmente aquelas
em que a amostra ndo é aleatdria.

Dentre os internacionais mais citados estdo: MSLQ - Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (PINTRICH et al., 1991) e o LASSI — Learning and Study Strategies
Inventory (WEINSTEIN et al., 1988). Segundo Bekcer (2013) o MSLQ foi traduzido para o
portugués pelo Grupo de Estudos e Planejamento (GEP), é composto por 81 itens e tem a
finalidade de avaliar as orientacbes motivacionais dos estudantes identificando também quais
estratégias sdo utilizadas. O LASSI foi adaptado para o portugués por Figueira (1994) e
depois foi validado por Bartalo (2006). Ele caracteriza as estratégias de aprendizagem e de
estudo, tem 82 questdes e é autoaplicavel.

Em Portugal, temos o Inventario de Atitudes e Comportamentos Habituais de Estudo-
IACHE (Tavares, Almeida, Vasconcelos & Bessa, 2004) utilizado também por Monteiro,
Vasconcelos e Almeida (2005) se trata de um questionario multidimensional (dimenséo
cognitiva, motivacional e comportamental) e é organizado em cinco sub-escalas (enfoque
compreensivo, enfoque reprodutivo, envolvimento no estudo, organizagdo das atividades de
estudo e percepgdes pessoais de competéncia). Ribeiro e Silva (2007) apresentam em seu
trabalho a Escala CHE — Comportamentos habituais de estudo e aprendizagem (BESSA &
TAVARES, 2001). Ela é constituida por 25 itens e verifica a relacdo entre os niveis de
ajustamento académico e estratégias autorreguladoras de aprendizagem.

No ambito nacional o instrumento comumente utilizado foi criado em 2001 por
Boruchovitch e Santos para avaliar as estratégias de aprendizagem de estudantes
universitarios: a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem em Universitarios
(EEA-U). Tempo depois elas criaram uma escala que mensura as estratégias dos estudantes de

Ensino Fundamental baseada no instrumento anterior. Segundo Lins (2013) essa € uma escala
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que ja passou por algumas revisbes e foi utilizada por diversos pesquisadores brasileiros
(SELIS, 2008; ZENORINI, 2002; JOLY & PAULA, 2005; MUNEIRO, 2008;
BORTOLETTO, 2011; ALCARA, 2012; SILVA, 2012).

A primeira versdo dessa escala era composta por 30 itens, dividida em cinco fatores e
foi aplicado em 434 alunos universitarios. “Contudo, segundo a autora, esses fatores
apresentavam algumas discrepancias relacionadas as categorias tradicionais do construto e
contradi¢des em relagdo ao desempenho académico” (LINS, 2013, p.60). A segunda revisdo
acrescentou a escala 19 itens. O que aponta Silva (2012) que ap6s ter sido realizada com 1490
estudantes, ela foi novamente reelaborada e hoje constam 35 itens divididos em trés fatores:
Fator 1- autorregulacdo cognitiva e metacognitiva em que se encontram as estratégias
cognitivas de ensaio, elaboracdo e organizacdo e as metacognitivas voltadas para a
automotivacdo e percepcdo da prépria falta de compreensdo; Fator 2- autorregulacdo dos
recursos internos e contextuais nas quais se encontram as estratégias metacognitivas de
regulacdo e manejo das emocbes e das varidveis externas que podem interferir na
aprendizagem; Fator 3- autorregulacéo social em que se tém as questdes das relagdes entre 0s
pares e 0s estudos em grupo (SILVA, 2012; LINS, 2013).

Silva (2012, p.61), afirma que considerando os instrumentos sobre as estratégias de
aprendizagem cognitivas e metacognitivas, a EEA-U ¢é “o instrumento com melhor histérico
de evidéncias de validade no pais”. Por isso, fez-se apropriada a escolha pelo mesmo para a
pesquisa realizada por nés a partir do segundo semestre de 2016.

Para que a escala fosse utilizada, entramos em contato com uma das autoras através de
e-mail com um pedido formal (BORUCHOVITCH, junho de 2016). A autorizacdo nos foi
concedida com algumas restrigdes no uso, dentre eles a ndo divulgacdo na integra do
instrumento e o compartilhamento dos dados para com as autoras, ja que elas ndo possuem
nenhum dado ainda da nossa regido. Acordos feitos, recebemos as explicagcbes necessarias
sobre a escala, além do instrumento em suas versdes mais atualizadas. Escolhemos a versdo
(2013) com apenas 35 questbes fechadas, ja que fariamos um Grupo de Discussdo Operativo
(GDO) em sequéncia.

E interessante pontuar que a EEA-U é uma escala Likert com variages de sempre, as
vezes, quase nunca e nunca. As pontuagdes vao respectivamente do quatro ao um, e apenas
em uma questdo (26) se mostrou invertida, tendo no total uma variacéo de 35 a 140 pontos, de
modo que quanto maior o score alcancado, mais estratégico é o estudante. Portanto, temos

uma Escala total composta por 35 itens e alfa= 0,87 e que ao ser distribuida para
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categorizacdo dos dados se apresentam organizadas da seguinte forma: F1= Autorregulacao
cognitiva e metacognitiva com Alfa= 0.86 apresentando ao todo 23 itens (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8,
9, 10, 12, 13, 14, 15, 20, 24, 25, 27, 29, 30, 31, 34, 35); F2= Autorregulacdo dos recursos
internos e contextuais com Alfa= 0.71 composto por 8 itens (11, 17, 18, 19, 21, 22, 23, 26) e
F3= Autorregulacdo social apresentando Alfa =0,65 tendo apenas 4 itens (16, 28, 32 e 33).
Ressaltamos que algumas das questdes serdo apresentadas com mais cuidado no momento de

andlise dos dados e como forma de exemplificacdo do que foi encontrado no resultado.

4.3. PROCEDIMENTOS ADOTADOS PARA CONSTRUCAO DOS DADOS:

A presente pesquisa toma por base os cuidados éticos para estudos com seres humanos,
conforme orientagdes previstas na Resolucdo n.196/96, do Conselho Nacional de Saide. A
coleta de dados foi realizada ap6s aprovacdo do Comité de Etica em pesquisa maior do
Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitaria (NEPPU) intitulada Inovacéo
da pratica pedagogica de professores do ensino universitario pela pesquisa-acao
colaborativa (Parecer n.: 1.160.181, CAAE: 43035014.0.0000.0053).

Em agosto de 2016 demos o “ponta pé inicial” no nosso trabalho de campo, primeiro
informando ao colegiado de Engenharia da Computacao sobre a nossa pesquisa e entregando
o termo de consentimento para a coleta de dados. Nesse mesmo periodo recebemos o apoio do
curso com o envio de documentos como a matriz curricular, horarios das disciplinas naquele
semestre bem como o projeto de renovacao de reconhecimento do curso.

O colegiado também se dispds a colaborar com a aplicacdo do questionario, que
inicialmente foi enviado por eles para o e-mail de todos os estudantes do curso. Utilizamos a
plataforma Typeform para a realizacdo do questionario que ficou online de agosto até inicio de
outubro para que os alunos respondessem. Nesse espaco havia uma breve explicacdo sobre o
que se tratava a pesquisa e a importancia da colaboracdo para a mesma. Os alunos s tinham
acesso ao questionario apds essa leitura e o consentimento de livre esclarecido com o objetivo
de proporcionar um claro entendimento sobre a pesquisa a ser realizada, para que, assim, sua
manifestacdo de vontade no sentido de participar ou ndo desse estudo, fosse de fato livre e

consciente.
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Houve uma visitacdo desse questionario por cerca de 190 estudantes, porém, somente
78 0 responderam. Achamos entdo necessario uma nova estratégia para obtermos uma
amostra maior. Entramos novamente em contato com o colegiado que colaborou fazendo uma
ponte da gente com os professores do curso. Com o0 apoio também de estudantes de Iniciacdo
Cientifica (IC) do NEPPU e de estudantes do proprio curso de Engenharia, conseguimos
chegar ao total final de 137 questionarios respondidos.

Para esses questionarios impressos foi preciso estabelecer um agendamento com o0s
professores para serem aplicados em sala antes que a aula iniciasse. A duracdo da aplicacdo
foi de quinze minutos. Os estudantes que ja haviam participado do questionario online
sinalizaram esse dado aos aplicadores que, por sua vez, ndo entregaram a copia impressa.
Depois ocorreu um processo de “pente fino” para que nenhum estudante fosse repetido,
mantendo-se o questionario online como a resposta definitiva dos mesmaos.

No instrumento ainda foram coletadas informacdes para a identificacdo dos
participantes, tais como nome completo, data de nascimento, sexo e ano de matricula no
curso. Por conta da ocupacdo estudantil na UEFS, tivemos que interromper esse processo e 0s
encontros com alguns professores e suas turmas foram cancelados. Para a realizacdo da
construcdo de dados utilizamos como categorias as divisdes dos fatores encontrados na escala
juntamente com as informacdes desveladas pelos Estrategistas — grupo de oito estudantes de
EComp que que participaram GDO. Um pouco mais sobre como funcionou essa etapa da

pesquisa sera explanado a partir das préximas linhas.

4.4. OS ESTRATEGISTAS: O GRUPO DE DISCUSSAO OPERATIVO

Enquanto analisadvamos os dados dos questionarios com mais profundidade,
aproveitamos para darmos mais um passo na pesquisa: 0 Grupo de Discussdo Operativo
(GDO). No questionario EEA-U, anteriormente explicado, colocamos no seu fim a opgéo dos
alunos deixarem registrados seus e-mails caso tivessem interesse em continuar participando
da pesquisa e em saber mais sobre a mesma. Assim que tivemos uma nogdo das pontuacgoes
gerais e uma quantidade ja significativa de respostas, comecamos a enviar 0s e-mails com o
convite para a participacdo no GDO. Alguns alunos retornaram o e-mail confirmando

presenca ou fazendo questionamentos de como seria. Outros também responderam dizendo
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que no dia estariam em aula e ndo poderiam comparecer. No fim, nosso grupo foi formado
por oito estudantes que iniciaram o curso em 2015.1 e que combinaram entre si em nos
encontrar.

Contudo, em decorréncia das paralisacfes e a ocupacgédo estudantil que ocorreram no
segundo semestre de 2016, alguns encontros marcados com o grupo foram cancelados e
apenas alguns principios desse método pode ser vivenciado, de fato. Por isso, tivemos a
oportunidade de ter apenas um encontro presencial com o grupo intitulado por nés de
Estrategistas. Todavia, é interessante relatar que a formacdo e contato com o0 grupo
permaneceu até o fim da pesquisa através das redes sociais (whatsapp, facebook e e-mail)
onde alguns bate-papos ocorreram e que serdo posteriormente apresentados.

O que hoje conseguimos construir mesmo que distantes, como foi feito com os
Estrategistas atraveés de conexfes virtuais, deve-se em muito a busca dos primitivos em
possuir um nome, uma identidade e pertenca grupal. A formacéo, caracteristica e relacfes
grupais foram inquietacdes que levaram a existéncia da Psicologia Social. Lacos afetivos que
se mostraram necessarios e que foram criados juntamente com um totem, como Freud
(1912/2014) discursa em seu livro “Totem e Tabu”.

No mesmo livro, Freud se opGe a algumas hipéteses trazidas por Wundt, na sua obra A
Psicologia dos Povos (Volkerpsychologie), também traduzida como etnopsicologia, psicologia
cultural e psicologia social, e que, segundo Carvalho (2009), é quem vai inaugurar o debate
sobre a psicologia social. O mesmo estudioso, ap6s fazer um breve apanhado histdrico sobre
essa area da psicologia, diz que o enfoque no grupo é algo que tem se expandido em diversas
abordagens tedricas diversificando-se e complexificando juntamente com a psicoterapia em
grupo.

Os métodos que se utilizam de formacgdes grupais tém, atualmente, uma grande
influéncia dos estudos argentinos de Pichon-Riviere, o qual possui como pilares a psicanalise
e a psicologia social. “Seus construtos, conceitos e reflexdes sdo permeados pela ideia de
movimento e transformacdo continua dos sujeitos, de seus vinculos e de seu modo de operar
na realidade” (PEREIRA, 2013, p.25). O que, comenta Pereira (2013) pode ser percebido na
sua forma de compreender a estrutura e o funcionamento dos grupos, bem como na forma de
aprendizagem e transformacao do sujeito. Assim sendo,

[..] E importante destacar que, por centrar-se na aprendizagem e na transformagao,
lidando com a dialética dos processos humanos e grupais, com resisténcias a

mudanga, rumo ao novo e ao projeto, a teoria e a técnica do Grupo Operativo
tornam-se uma valiosa ferramenta conceitual e operacional para o trabalho com
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grupos nos mais variados contextos, como na area educacional, organizacional, da
salde e na pesquisa (PEREIRA, 2013, p.26).

De acordo com Silva e Almeida, construir a pesquisa apoiando-se em abordagens que
vivenciem os “grupos ¢ suas dindmicas sustenta-se na constatacdo de que 0S grupos
relacionais humanos sdo elementos essenciais na constituicdo das pessoas, das ideias e
concepgdes, de conceitos, pré-conceitos, preconceitos e conhecimentos” (SILVA;
ALMEIDA, 2015, p.28). Assim sendo, torna-se um meio de aprendizagens e trocas propicias
para a investigacao.

Como ja exposto, optamos por realizar o que é chamado de Grupo de discussao
operativo (GDO). Os grupos de discussdo em pesquisa social ja sdo comuns e bastante
consolidados na area. O grupo previamente selecionado com critérios especificos da pesquisa
se relne para, como 0 seu proprio nome ja diz, discursar sobre um tema especifico que
também atenda as demandas investigativas. “O processo de discussdo em si é o importante,
pois visa a colher elementos, opinides, ideias diversificadas que emergem quanto ao
tratamento do tema, sem que se pretenda consenso ou finalizacdo com alguma proposta ou
qualquer outra a¢do” (SILVA; ALMEIDA, 2015, p.29).

Por ser ainda operativo, esse grupo também tem a funcdo de executar uma tarefa
especifica que promova troca de ideias, opinides e resolucdes de impasses num pProcesso
construtivo, comparativo e reflexivo. A proposta é que a partir da execucdo de uma tarefa
emerjam concepcOes dos sujeitos envolvidos que sirvam de dados para o debate e fins mais
diversos para a pesquisa. Ao se tratar de um grupo que discute e opera, estamos falando de
uma fusdo propositalmente realizada para promocdes significativas de andlise grupal e
autoandlise. Posto que,

[...] O grupo de discussdo operativo proposto para este estudo pode ser caracterizado
como um grupo de conversa que tem um tema/dilema foco da discussédo e que, apos
as trocas de ideias e opinides constituintes de um conhecimento discursivo
socializado e debatido entre seus integrantes — no que se refere ao tema —, tem uma
tarefa especifica a desenvolver com relacéo a ele. Seu objetivo é a realizacdo dessa

tarefa, por isso ele é operativo, baseia-se no processo relacional-discursivo, mas o
ultrapassa com a construcdo de algo em modo coletivo minimamente convergente

(SILVA; ALMEIDA, 2015, p.29-30).
Escolher essa perspectiva de trabalho em grupo se configurou como uma proposta
interessante por estarmos inseridos em uma pesquisa que se refere a sujeitos os quais ja
praticam com frequéncia encontros grupais de estudo e que tém nesses encontros a demanda

de tarefas a serem realizadas e que precisam apresentar respostas convergentes para o
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problema proposto. Com uma metodologia de pesquisa tdo proxima a realidade destes
participantes, a promocao de suas narracOes apresentou-se de maneira mais facilitada e
natural.

Eles demonstraram tranquilidade no encontro e rapidamente acompanharam o seu
ritmo e intencionalidade, fazendo que deliberassem uma expectativa muito mais voltada em
falar sobre o que realmente pensavam do que em apresentar algo que poderia atender aos
anseios da monitora. E isso foi um dos pontos mais assertivos na escolha do GDO.

Apoiando-se em um pequeno roteiro previamente elaborado (como pode ser visto no
apéndice A), a monitora da nossa pesquisa tentou durante o encontro mediar o debate sem
expressar sua opinido, para ndo causar interferéncias nas falas dos participantes. Além disso,
elaborou estratégias e questionamentos para estimular que todos do grupo se expressassem
(apéndice B). Dois outros observadores ajudaram no procedimento de controle do tempo,
organizacdo das falas, gravacdo do debate e anotacGes e destaques de falas do grupo que se
mostraram interessantes para serem analisadas pds-encontro.

No Unico encontro presencial do grupo os alunos de EComp participaram inicialmente
de um debate sobre o PBL e as suas estratégias de aprendizagem. A conversa era guiada a
partir dos proprios participantes que tiveram a responsabilidade de sacar de um pote de vidro
um papelete gerador ou direcionador do debate (apéndice B). Nesse pequeno papel poderia
estar um trecho de algum artigo, documento ou livro, além de falas de estudantes e tiras em
quadrinhos. O responsavel por sacar o papel deveria ler em voz alta para todo grupo que dava
sequéncia ao bate-papo.

Para as tarefas selecionadas (apéndice C), os estrategistas tiveram primeiro o desafio
de em subgrupos construir uma lista de dicas da melhor forma de vivenciar e estudar no curso
para serem entregues aos calouros. Na intencéo de que eles se sentissem mais a vontade para
completar a tarefa, essa parte do encontro teve pouco controle dos monitores. Ao fim, eles se
reuniram novamente e compararam as listas. O que aparecia em comum? O que era relevante?
O que eles faziam de verdade? Foram algumas das reflexdes levantadas nesse momento.

O segundo desafio foi individual e sem devolutiva do grupo: eles tinham a demanda de
preencher uma tabela (Como eu aprendo x como eu ndo aprendo) listando ao menos cinco
formas de perceber o seu processo de aprendizagem. Apos esse movimento o encontro tomou
um rumo mais relaxado de conversas soltas, lanches e trocas de combinados para que o

contato fosse mantido.
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Como ja comentado, depois desse encontro, ndo conseguimos realizar outros e
acabamos no grupo de Whatsapp achando viavel criar uma péagina de facebook como uma
resolucdo mais democratica de acesso e participacdo dos integrantes, além da facilidade na
busca e analise dos dados. Importante salientar que todos os estudantes corresponderam a essa
“vivéncia virtual”, sempre atentos as movimentagdes das paginas e dispostos a interagir. Para
gue também tivéssemos uma devolutiva de todos os membros do grupo, mostrou-se
necessaria a espera de, as vezes, um dia, ou mesmo lembretes como “alguém sabe onde esta o
aluno 8?”. Os retornos com curtidas ou agradecimentos pelas participagdes também se
mostravam constantes no intuito de continuar alimentando o ciclo das conversas.

Contudo, os questionamentos levantados serviram apenas de ratificacdo dos dados
encontrados, estando em nosso primeiro e Unico encontro presencial o maior peso dos
resultados analisados e apresentados no préximo capitulo, como por exemplo, “Quais
estratégias abaixo vocé conhece e/ou ja utilizou?”. Para todos os recortes feitos, consideramos
a frequéncia com que os temas apareceram nas falas dos estudantes, e, principalmente das
categorias utilizadas na EEA-U. Assim, a organizagdo das paginas seguintes, além de
contextualizar de onde e de quem estamos falando, estd aportada pela disposi¢do dos fatores
pertencentes a escala (Fator 1: autorregulacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas;
Fator 2: autorregulacdo dos recursos internos e contextuais; Fator 3: autorregulacdo social).

Além disso, tivemos a intencdo de mostrar o quao conectados se mostram os dados, de
uma forma em que ndo houve uma seccdo entre qualitativo e quantitativo da pesquisa. Essa
foi uma das razdes, inclusive, por se optar em fazer dos fatores da escala também as
categorias do GDO. Assim sendo, os dados de questionario, encontro presencial, encontro
virtual e tarefas desvelam-se entrelagcadas. Como ultimo realce, antes de darmos segmento ao
porvir, faz-se interessante a explicacdo de que a rede social permitiu que a reflexdo dos
Estrategistas ultrapassassem o debate do grupo provocando e oportunizando a participagdo de
outros colegas do curso em algumas conversas, 0s quais serdo identificados com letras,
diferente dos Estrategistas que serdo citados com 0s numeros 0s quais eles sortearam em
nosso encontro. Os e-mails recebidos por outros estudantes de EComp também foram
acordados com o grupo de aparecerem enquanto dados na pesquisa, além de textos virtuais

apresentados na pagina de Engenharia de Computagdo — UEFS, da mesma rede social.

4.5. (CONTEXTO): OCUPA-UEFS, A LUTA ESTUDANTIL:
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Desabafo 4

“A nossa unica bandeira ¢ a educa¢do. Somos um movimento apartidario, dos
estudantes p(::-IOS estudantes”, disse Ana, vestindo a camiseta da sua escola (ROSSI,
2016, ELPAIS).

Como ja foi anunciado, 0s nossos encontros com os Estrategistas foram cancelados
devido a uma demanda maior da universidade: os estudantes ocuparam o campus numa luta
contra a PEC 241, que no senado se tornou 55 e que tem a intencdo de limitar gastos pablicos
podendo afetar o investimento em educacdo em todo o pais. Além disso, as propostas da
reforma do ensino médio e da escola sem partindo também foram motivos de debates durante
0 movimento.

Todos esses “ajustes” que estdo sendo realizados no governo Temer fizeram que no
mesmo periodo de novembro de 2016 em que o0 OCUPA-UEFS (nome escolhido pelo grupo
que realizou a ocupacdo na universidade) passou a fechar os portbes da universidade e
acampar na reitoria da mesma, mais de mil escolas fossem ocupadas em todo o pais, além de
muitas universidades publicas. O movimento dos estudantes foi batizado por eles de
primavera secundarista e teve como ponto de partida o final do ano de 2015 no estado de Séo
Paulo, dando abertura, segundo Sordi e Morais (2016) a um novo campo de possibilidades da
politica brasileira. Manifestacfes estas que se sucederam ap6s anuncio do governo de S&o
Paulo do fechamento de dezenas escolas sem que houvesse um dialogo prévio e que
provocaram “a constru¢do de uma nova dindmica, na qual os estudantes reivindicaram a
participacao ativa nos debates e nas decisfes sobre 0s rumos da educacao publica nos espacos
institucionalizados” (SORDI; MORAIS, 2016, p.26).

O desabafo da menina Ana Julia, participante ativa da primavera secundarista, e que
precedeu esse espago sobre as ocupacdes, foi remetida aos nobres parlamentares de Curitiba e
teve uma repercussao internacional. Sendo ele, de acordo, com Xico Sa (2016) uma prova de
que o trecho “o0 novo sempre vem” da musica “como os nossos pais” de Belchior existe de
verdade, e, reitera: “repare que fala pedagogica sobre a ocupagdo das escolas... O futuro é
mulher e vird com as meninas. O futuro esta na classe da Ana Jalia, ndo na escola para formar
princesas” (SA, 2016, ELPAIS).

Dar um espaco para explicar sobre a ocupacdo e 0s seus resultados no meio de um

capitulo metodoldgico pode parecer estranho, até vocé considerar que estamos introduzindo a


http://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/13/politica/1476391382_358234.html
http://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/13/politica/1476391382_358234.html
https://www.facebook.com/escoladeprincesas/
https://www.facebook.com/escoladeprincesas/

81

CAMINHOS METODOLOGICOS — DOS PLANOS TRAGADOS AO LUGAR ALCANGADO.

apresentacdo de dados construidos diante de uma realidade que € muito maior do que uma
pesquisa realizada em laboratorio, por exemplo. Existem detalhes que transcendem a nossa
capacidade de controle e que acabam por modificar a pesquisa.

Diante disso, o contexto em que a UEFS se encontrava durante a nossa pesquisa
precisava ser ilustrado antes que as linhas desta bordassem resultados, em meio a teorias,
hipdteses e possiveis conclusdes. A ocupacao estudantil diminuiu o nimero de questionarios
respondidos, interrompeu 0S encontros e 0s tornou virtuais, fez a pesquisa apresentar
dificuldades e demandas que em outro momento nao aconteceriam. E fez mais.

Em todo o Brasil, 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) que avalia o estudante
da educacéo bésica e € também um processo seletivo de acesso ao ensino superior de diversas
universidades e faculdades do Pais foi adiado em vérios lugares que estavam ocupados pelos
estudantes no periodo. A estadual de Feira de Santana esta inclusa nessa lista, fazendo cerca
de 4.000 estudantes esperarem alguns meses a mais para realizarem o exame.

Porém, o que pode parecer bruscamente negativo, trouxe muitos frutos: durante todo o
periodo do movimento, a universidade ganhou uma vida diferente. Ocorreram debates com
professores em muitos espagos, eventos culturais, reunifes abertas a sociedade e uma
heterogeneidade gigante de jovens e suas culturas convivendo, criando regras, articulando-se
para os enfrentamentos e didlogos politicos, aprendendo junto e respirando o espacgo
universitario. Foram 50 dias e 38 pautas de reivindicacdes levadas a Administracdo Central da
UEFS. Dentre elas estdo’: questdes de permanéncia estudantil; melhores condicdes para o
Restaurante Universitario; Orcamentos; Infraestrutura e direitos humanos. Uma comissdo
permanente estudantil foi definida para acompanhar os tramites dos acordos realizados. A
greve se deu por encerrada no fim de dezembro de 2016.

Assim como na UEFS, os debates e reivindicagdes voltaram-se fortemente para temas

como corrupgdo, preconceito e machismo. Para Sordi e Morais (2016, p.34),

[...] nesse interim, os estudantes se utilizaram de estratégias ja consolidadas para as
manifestacdes, linguagens ja conhecidas e identificaveis como expressdo de “luta”.
Porém, as nogdes de “luta” ndo se pautaram por aspectos interligados diretamente a
“producdo”, mas sim por aspectos latentes na insatisfagdo daquilo que estava posto e
que ndo servia mais ou que ndo poderia acontecer no &mbito da vida social.

! Dados encontrados na pagina de rede social @uefsocupada, nota de desocupagao publicada no dia 21 de
dezembro de 2016.
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Assim, aqui se deixa um pequeno esboco de toda importancia que se tem um
movimento estudantil como esse e se deixa a conviccdo enquanto pesquisadoras de que
estudar grupos sociais é falar do subjetivo, e saber que esta fala é de um tempo especifico.
Tempo esse que faz a gente concordar com Xico Sa (2016, ELPAIS) de que seria melhor falar
de amenidades, mas “amar e mudar as coisas me interessa mais. Como faz essa rapaziada das
ocupacdes, mais de mil escolas no Brasil inteiro, apesar do sufoco da policia, do gas pimenta,

lacrimogéneo, cassetetes e tantos outros efeitos morais”.


http://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/14/politica/1476476414_549165.html?rel=mas
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5.GERACAO GUARAMIX!

Querido Leitor,

As paginas vdo se avolumando e parece que vamos ficando mais proximos nessa
pesquisa. Para os paragrafos seguintes desvelamos a trama a que chegamos para responder o
objetivo geral. E verdade que algumas inquietacdes permanecem, que outras surgiram durante
o0 desenrolar dessa historia e algumas mais vieram depois. Mas, deixemos para o fim o que é
do fim.

Agora, é necessario lembrar que a entrada na universidade (dentro das configuracoes
atuais desta, sendo vocacional e bastante mercadoldgica), promove transformacfes no
estudante tanto para o seu desenvolvimento cognitivo, quanto para a sua construcdo identitaria
(COULON, 2008). Ser estudante universitario tornou-se, antes de tudo, uma condi¢do para
melhor insercdo no mercado de trabalho, o que lhe deu um carater de rito de passagem para
um numero bem maior de jovens da sociedade. Um rito que envolve estagios de separacéo,
transicdo e integracdo (SANTOS; NORONHA; AMARO; VILAR, 2005).

Com duros processos seletivos, estar no ensino superior parecia ser o mais dificil. O
namero de concorrentes é muito maior do que de vagas e quando os elementos comparativos
sdo voltados para a origem da educacdo basica (publica x privada), as disparidades nessa
disputa se mostram ainda mais desleais. Todavia, ao alcancar esse objetivo, os desafios e as
mudancas subjetivas s6 aumentam. Se ja é dificil entrar, mais dificil &€ permanecer no Ensino
Superior (COULON, 2008).

Segundo Silva e Sampaio (2013), o estudante, ao adentrar na universidade, passa por
vivéncias bem diferentes do que tinham na educagdo bésica, principalmente de assumir uma
postura de independéncia para dar conta das demandas do sistema e que retiram a relacdo
tutelar e subalterna com os adultos, existente até o ensino médio. Portanto, “a universidade
vai exigir do estudante novas formas de lidar com o saber e com o que ele aprendeu e praticou
até ali do ponto de vista da constru¢ao de sua autonomia” (SILVA; SAMPAIO, 2013, p.160,
161), o que, de acordo com Coulon (2008), faz o aluno universitério ter a necessidade de

! Guaramix é uma bebida mista de guarana, acai e giseng. O titulo deste capitulo traz esse nome por ser uma
bebida que os Estrategistas sinalizaram consumir com frequéncia para ficarem acordados e “darem conta” dos
seus estudos individuais. Além disso, se mostra como uma referéncia metaforica ao termo “geracdo coca-cola”
muito usado nos anos 80 e 90.
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aprender a ser o que ele chama de “estudante profissional” e passar por trés fases: 1) do
estranhamento: em que o estudante ndo reconhece o lugar como familiar e que os lacos
afetivos sdo deixados de lado. E tudo novo para ele; 2) a da margem: considerada por Coulon
(2008) uma das fases mais complicadas, porque remete as insegurancas e ansiedade, em que
ocorrem a desestruturacdo do passado e reestruturacdo da aprendizagem, para que enfim se
chegue a ultima fase; 3) admissdo: em que se percebe e se € percebido enquanto veterano do
curso. Nesta, a adaptacéo € efetuada por completo e o estudante ja compreende os saberes e as
regras do novo ldcus de aprendizagem.

E importante salientar que, “tornar-se membro nio é apenas tornar-se nativo da
organizagdo universitaria, é também ser capaz de mostrar aos outros que agora possuimos as
competéncias, que possuimos os etnométodos de uma cultura” (COULON, 2008, p.43). Com
isso, entendemos que mesmo que cada universitario experiencie de forma singular as
vivéncias dos saberes e regras desse novo lugar ha também situacdes que se assemelham aos
outros e que formam os grupos de cada curso. Aos poucos, as mudancas da identidade, as
novas relacGes afetivas e 0 sentimento de pertenca promovem caracteristicas préoprias e de
maneira quase caricaturada, o perfil do estudante de cada area, e nisso estdo as girias, as
formas de se vestir, lugares mais comuns em que Se encontram no campus, interesses por
leituras e sites de internet, etc..

Durante a construcdo e andlise dos dados de nossa pesquisa, tentamos identificar
algumas caracteristicas que “imprimem” os estudantes de Engenharia de Computagdo da
UEFS. Os estudos sobre as estratégias de aprendizagem que eles possuiam se misturou a
como eles se percebem enquanto estudantes profissionais, em como eles vivenciaram a fase
de estranhamento e adaptacdo ao curso e como eles acreditam que o curso pode contribuir
para que algumas das suas dificuldades nesse locus diminuam. Nas proximas paginas
misturamos as narrativas do GDO com os graficos e resultados da EEA-U, além de estudos
préximos do nosso debate e de algumas linhas a mais de teorias que questionam ou ratificam

as hipdteses levantadas.
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5.1. OS ESTRATEGISTAS?:

Desabafo 5°:

Poderia ser um encontro no meio de uma tarde p6s-aula, uma ida ao quatro estacdes
ou ao médulo oito. Poderia ser um bate-papo de primeira semana de aula, em que se
observa facilmente quem € calouro e quem ja esta 14 ha um tempo e nunca sai...
Mas, foi uma pergunta de facebook, e, talvez a conversa s6 tenha acontecido mesmo
porque estavam todos “protegidos” por uma tela de computador.... A pergunta? Foi a
seguinte: Se vocé pudesse tracar um perfil do estudante de EComp, como ele seria?
Aluno 5: Usa bermuda, chinelo, camisa de herdis Nerds, Nerds para assuntos
diversos kkkk.

Aluno 12: verdade... bermuda. Oculos e barbudo.

Aluno 8: Eu diria que dorme pouco, questiona pouco, estuda muito. Bastante ligado
nas redes sociais, na cultura da internet e desligados do bar. Bastante preocupado
com questdes pragmaticas, preocupado com o mercado de trabalho e como o curso
esta formando para o mercado de trabalho (pra estudantes mais velhos do curso).
Aluno 5: Estressados, mas compensam sendo bem humorados... E levando situagdes,
merda na piada.

Aluno 1: Fa de tecnologia. Passa bastante tempo na frente do computador ou celular,
geralmente joga jogos online e gosta de filmes blockbusters de heroéis ou starwars.
Aluno 10: Pé. Diria que sdo estudantes mais dedicados que a média, estudantes que
sonham alto, diria que a maioria é introvertido.

Aluno 4: o que eu posso dizer é que no geral é um povo criativo.

Aluno 10: Pd, acho que estudante de EComp tem mais vontade de ser empreendedor
que outros cursos, véi. Nao necessariamente sdo mais criativos, mas acham que as
ideias deles, mesmo n&o tao boas, podem dar lucro a eles, ta ligado? E tipo o que eu
falei de sonhar alto.

Aluno B.: Eu diria que as pessoas sdo, em geral, inocentes demais ou arrogantes
demais nesse curso. Socialmente incluidos na exclusdo e liberais por interesse, nao
que alguém seja liberal por algum outro motivo.

Aluno 8: Socialmente incluidos na exclus&o? O que isso quer dizer?

Aluno B.: tem um grupo proprio que ndo se mistura com outros por ndo saber como,
ou nao ter tempo para, ou nao ter forca para ter um grupo pequeno de amigos.

Aluno 12: acho que € bogal.

Aluno C.: Depende do grau de maturidade. Muitos séo irresponsaveis, se limitam as
matérias, e ainda assim fazem com imperfeicdo. O segundo grau de maturidade é
quando eles decidem fazer algo além do curso, e nao se limitar as disciplinas. Ai eles
comegam a fazer IC. Mas, s coisas que lhe tragam dinheiro. O outro grau é quando,
além disso, fazem coisas ndo visando mais o retorno financeiro, ou retorno imediato.
Ai é que eles comecam a frequentar coisas voluntarias como o DA, Empresa Jr,
Eventos e projetos com os colegas. Esse Ultimo sendo muito poucos. E essas etapas,
geralmente védo crescendo com o passar do tempo no curso. Mas, sempre tem os
casos bugados, os que j& comegam muito empenhados, ou aqueles que chegam no
Gltimo semestre sem contribuir com nada.

2 O titulo faz referéncia ao nome dado ao grupo formado para o GDO.

¥ Ao ser perguntado a um dos alunos do GDO a reflexdo :“se vocé fosse tracar um perfil dos estudantes de
EComp, como ele seria?”, este mesmo aluno além de responder resolveu compartilhar com mais colegas e
depois nos enviou todas as falas. Junto com ele construimos essa cronica. E importante sinalizar que os
estudantes identificados com ndmeros participaram do grupo Estrategistas e os estudantes que aparecerdo nos
desabafos e que estdo identificados por letras participaram da pesquisa, mas ndo do grupo no encontro em que
este foi formado. Todos autorizaram que esses dados fossem utilizados.
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O “bate-papo” acima, o qual precede os dados sobre o perfil do estudante de EComp
em geral, traz muito do que foi exposto anteriormente nesse capitulo. Os alunos aos poucos
apresentam caracteristicas de vestimentas, gostos e comportamentos que sdo comuns de serem
encontrados no grupo de forma geral, e que os fazem se identificar entre estudantes de outros
cursos. O fato de serem bastante “ligados a cultura da internet” se relaciona tanto com o
interesse pelo curso em si que tem as tecnologias como foco de estudo da area, bem como a
relacdo que essa geracao tem para com a internet. Pois € um curso basicamente de jovens que
nasceram junto com o boom das tecnologias digitais. De nossa pesquisa, a qual equivale a
aproximadamente 36% do curso, encontramos uma média de idade de 23 anos, sendo que 0

mais velho possui 29 e 0s mais novos 17.

Tabela 2: dados em relacéo a idade

Média | Moda | Mediana | Minima | Maxima

23,5 22 21 17 29

Ainda sobre os dados do perfil do curso encontrados no questionario EEA-U, tivemos
uma pontuacdo minima de 60 e a maxima de 122, tendo uma média dos estudantes em torno
dos 97 pontos e uma moda de 106 pontos. Na razdo desse score estar relativamente proximo a
maior pontuacdo que se poderia alcancar na escala (de 140 pontos), compreendemos que 0S
estudantes de EComp possuem estratégias de aprendizagem e que, como disseram os alunos
do desabafo, estudam muito e sdo esforcados. Mas, se reportando as frequéncias em que 0s
estudantes dizem no questionario utilizar as estratégias cognitivas e metacognitivas,
encontramos a maioria delas sinalizadas com o “as vezes”.

[...] Diante disso, tem-se que os estudantes universitarios utilizam estratégias de
aprendizagem durante o estudo, mas o fazem com uma frequéncia aquém do
esperado. Pode-se pensar que o0s estudantes conhecem as estratégias de
aprendizagem, mas ndo as utilizam com a frequéncia adequada, ou porque nédo
entendem o significado e importancia dessas estratégias para a aprendizagem, ou

porque ainda ndo sabem como usa-las em seu cotidiano a fim de obter resultados
melhores (LINS, 2013, p.66).

O gréfico (1) e a tabela 3 abaixo nos mostra que o Fator 1 de autorregulacdo cognitivas
e metacognitivas foi o mais utilizado pelos estudantes de EComp, apresentando uma
Média=2,79 e Desvio Padrdo= 0,38. Numa pesquisa recente com 171 estudantes de Pedagogia

de quatro universidades publicas do Brasil (LEMOS, 2016) encontramos o resultado parecido
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em que o Fator 1 é o mais utilizado. E bom lembrar que este fator tem dois subitens
importantes para o aprendizado: a cognicao e a metacognicéao.

Dos aspectos cognitivos temos habilidades que demandam o organizar, elaborar e
integrar a informacgdo e quanto a metacognicdo ha tentativas de controle sobre a propria
compreensdo do aprendizado e em ter motivacdo. Das questdes de autorregulacao cognitivas e
metacognitivas mais utilizadas temos: “selecionar as ideias principais do texto”; “Procurar no
dicionario o significado das palavras desconhecidas™; “rever anota¢des feitas em sala de

aula”; “identificar o quanto vocé estd ou ndo aprendendo”; “verificar seus erros apos receber

uma nota de prova” e “ler suas respostas novamente antes de entregar a prova’”.

Tabela 3: Dados sobre os Fatores da Escala.

Fator 1 Fator 2 @ Fator 3
Média 2,79 2,70 2,68
Desvio Padréao 0,38 0,47 0,57

Pontuagio média dos fatores

3 -
I Fator 1
- Fator 2
2.8 B rator 2
@ 207
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]
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Figura 4: Géfico (1) de Média de Fatores de Todos 0s Semestres

Ja nos estudos de Silva (2012), realizado com 342 alunos de dez diferentes cursos o
fator 2 (autorregulacdo dos recursos internos e contextuais) foi o mais utilizado por eles. Para
ela, os estudantes teriam uma preocupac¢do maior em controlar suas ansiedades, sentimentos e
organizacao do espaco de estudo e do tempo para depois realizar outras técnicas como ler para
si, escrever 0 que estd no quadro ou avaliar até onde aprendeu. Resultado que, segundo a
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propria autora, diverge de outros estudos (SILVA, 2006; GALVAO, 2007; MUNEIRO, 2008;
PEREIRA, 2007), os quais apontam, assim como nosso, uma preferéncia pelo uso de
estratégias cognitivas dos estudantes e das dificuldades em controlar o tempo de estudo (como
sera apresentado mais adiante).

E interessante ressaltar que o F2 também se refere a utilizacdo de estratégias
metacognitivas, pois ha nesse fator um realce para o controle pessoal tanto do que se esta
sentindo e alcancar um melhor aprendizado assim, bem como uma preocupacgdo com relagéo
ao ambiente e as condigdes em que se estuda. Em nossa pesquisa encontramos nesse fator
uma média de 2,70 e DP=0,47. A questdo mais pontuada dele foi justamente a de “controlar
sua ansiedade em situagdes de avaliagdo”. Por terem uma demanda de exposi¢do e avaliagao
constante no PBL ja que eles precisam debater com o grupo e apresentar os dados
encontrados, € certo que o autocontrole dos sentimentos durante os processos avaliativos sdo
“trabalhados” frequentemente. Todavia, a questdo “manter a calma diante das tarefas dificeis”
foi sinalizada como se acontecesse SO “as vezes”.

Bortoletto (2011) explica que regulacdo emocional sdo estratégias encontradas pelas
pessoas para lidar com a existéncia de dificuldades emocionais que surgem no processo de
adaptacdo as novas situacdes de aprendizagem. Em sua pesquisa, ela relata também sobre 0s
estudos de Coats e Blanchard-Fields (2008) onde eles identificaram quatro tipos de estratégias
de regulacdo emocional: 1) Passividade: que previne os conflitos interpessoais, ao se evitar
confrontos; 2) Expressar a emoc¢ao: que seriam acGes do individuo para tentar compreender e
solucionar seus problemas emocionais; 3) Busca de informacgdes e apoio social: relacionado
ao controle de emocdes a partir da ajuda de outrem, das relacBes sociais; 4) Resolver o
problema: vista como estratégia pro-ativa e que ha um enfrentamento direto com o conflito
para sanciona-lo.

Com relagéo ao Fator 3 (autorregulacdo social), o resultado da média foi 0 mais baixo,
porém bem préximo ao resultado do F2 correspondendo a 2,68 e um desvio padrdo
aproximadamente de 0,57. Tinhamos a hipotese de que a participacdo de disciplinas com o
PBL promoveriam encontros para estudos em grupo com mais recorréncia e uma relacéo
social mais interativa, buscando no préximo um apoio tanto para a resolucdo de atividades,
guanto para a compreensdo tedrica da qual eles se queixam ser grande, dado a metodologia
ativa e a carga horaria do curso.

No entanto, oS momentos de estudo em grupo Sdo pouco procurados por interesse

pessoal € nem sempre sdo indicados pelo docente. O Aluno 8 explica que “dentro da tutoria,
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nos somos divididos em grupos. Por exemplo, meu grupo sou eu e [ela]. Ai eu fago com [ela],
entdo eu acabo estudando com ela”. Eles dizem também assim: “A gente compartilha
informacdo do que a gente estudou” (Aluno 5) e completam, “as vezes a gente reine no
Skype, vai trocando ideia, um vai tentando resolver uma parte e dai pergunta ao outro. Mas,
1ss0 acontece com menos frequéncia” (Aluno 1).

H& uma preocupacao nao em co-construir o conhecimento, mas em passar o que ja foi
realizado para que o outro repita 0 processo e resolva ja a proxima etapa. Dessa maneira, 0
grupo “ndo estuda a teoria junto, a gente fala das coisas praticas que a gente fez. “6, p6, como
¢ que tu fez isso aqui?” a pessoa vai e d4 uma ideia, um guia de como conseguiu” (Aluno 5).
Até porque, “nem sempre a gente sabe 0 que tem que usar. A gente ndo sabe o que tem que
usar ¢ ou uma pessoa que ja fez fala “ah usa isso e isso que vai resolver”, ai a gente usa”
(Aluno 10). E concluem que assim fica mais facil de aprender, pois, “como ¢ livre, e como
sdo varias tutorias, cada um comeca de um ponto do problema (...). Horizontalmente vocé tem
muitas coisas pra aprender, bem como verticalmente. (...) Entdo, quando vocé vai fazer,
alguém j4 fez. Isso facilita” (Aluno 8).

Essas falas ratificam a pontuacdo da moda 4 para a questdo do F3: “pedir ajuda aos
colegas em caso de duvidas”. No questionario as questdes “estudar em grupo” e “discutir a
matéria com os colegas para ver se entendeu” foram marcadas com o “as vezes”, na escala. A
estratégia menos utilizada ¢ a de “pedir a alguém para tomar a matéria”. Vale ressaltar em
relagdo a esse quesito de que o termo “tomar a matéria” ndo ¢ conhecido na nossa regido.
Alguns estudantes em um pré-teste do questionario online sinalizaram ndo compreender do
que se tratava e optamos por colocar uma explicacdo simples que facilitasse o entendimento.

Serafim (2009), em sua dissertagdo sobre a estratégia de pedir ajuda no ensino
fundamental, comenta que esta € uma estratégia que envolve a capacidade metacognitiva ao
passo em que o estudante precisa primeiro, a0 monitorar seu desempenho escolar, reconhecer
que necessita de ajuda para depois pedi-la. Além disso, “uma caracteristica especifica de
estudantes autorregulados é a habilidade de se beneficiarem de outras pessoas, como um
recurso para lidar com dificuldades no seu processo de aprendizagem” (SERAFIM, 2009,
p.15). Sendo assim considerada uma importante tarefa que ajuda o estudante a superar suas
dificuldades, se manter na tarefa e termind-la com sucesso, pontos que favorecem para o
desenvolvimento da autonomia.

Todavia, se faz importante ressaltar que pedir ajuda ndo é a mesma coisa que ter a

resposta correta do colega ou receber o trabalho feito por outra pessoa. Pedir uma explicacéo
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mostra o interesse pelo aprendizado, enquanto que pedir a resposta correta, apenas revela uma
vontade do estudante em terminar aquela atividade (SERAFIM, 2009). Os estudantes de
EComp, em todos os instrumentos utilizados na pesquisa, trouxeram essa estratégia como
algo importante para a adaptacéo e aprendizado no curso, porém, em muitos momentos essa
habilidade pareceu estar mais voltada para uma acdo executiva (concluir a tarefa), do que
instrumental (aprender a partir da tarefa).

Algumas pesquisas também se voltaram para perceber as diferencas de género na
utilizacdo de estratégias. E ainda que ndo faca parte dos objetivos especificos, faz-se oportuno

trazer um pouco sobre os achados e a percepgao do curso para com essa variancia.

5.2.GIRL FLOWER-POWER:

Desabafo 6:

Ao colega de computagdo que ainda acha que mulheres sdo incapazes de programar,
seu comentario mexeu comigo.

Poderia dizer que seu comentdrio mexeu comigo porque ja senti na pele o
preconceito de ser mulher em uma turma s6 de homem. J& cursei meio semestre de
Engenharia Mecénica (...), onde pertencia a uma sala de 38 homens e 2 mulheres: eu
e outra. Neste curso, tive que ouvir de professor que mulher esta ali de gaiata,
tomando vaga de homem que vai ser engenheiro de verdade. Isso me chocou. Me
chocou porque quando eu fiz vestibular para engenharia, a quantidade de mulheres
nessa area ainda era muito menor do que é hoje. E sabe por que? Porque meninas
sdo, em sua grande maioria, criadas para se acharem inferiores e incapazes; porque
meninas comecam a desacreditar delas mesmas na sua fase inicial da vida, antes
mesmo de fazer 4 anos; porque meninas ndo tem o mesmo incentivo de construir e
planejar e projetar durante a infancia — brinquedos “de meninos” sdo muito mais
legais; porque meninas em sua grande parte dividem seu tempo de estudo com o
tempo gasto na realizacdo de tarefas domésticas. [...] Larguei o curso de Engenharia
Mecénica e vim fazer computagdo na UEFS, onde fui recebida de forma
completamente diferente por grande parte dos meus professores e professoras (sim.
Mulheres te ensinardo a programar). E, cara! Seus professores ndo concordam com
seu pensamento. E além de ndo concordar, véem todos os dias que ndo ha
fundamento nele: tivemos e temos excelentes alunas no curso de Engenharia de
Computacdo da UEFS. Uma delas, se ndo me engano € professora desse curso no
qual vocé estd matriculado e muito provavelmente sera sua professora. Vocé
aprendera muito com ela. Outras, como eu, ensinam marmanjos COmo VOCé a
programar. E acredite: ensinamos bem e temos excelentes frutos na nossa vida
profissional.

Entdo, cara, antes de sair falando besteira, d& uma pesquisadinha nas ex-alunas e
atuais do curso ai. Sdo muitas. E todas nds aprendemos a programar. E aprendemos
muito mais do que isso: aprendemos acima de tudo que podemos e devemos realizar
qualquer atividade com maestria. Que ndo é género que nos limita e incapacita.
Nunca sera. Pesquise no curso. Mas, pesquise fora também. Pesquise por grandes
mulheres na area. O que nao vai faltar é exemplo. Comece pesquisando sobre a
histéria da computacédo e conheca: Ada Lovelace, Grace Hopper, Anita Borg, Lois
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Haibt, Marissa Mayer, Margaret Hamilton, Adele Goldberg, Jean Sammet, Radia
Perlman, Frances Allen, dentre outras (DORIA, 2017)*.

O curso o qual escolhemos realizar a nossa pesquisa tem a forte caracteristica de ser
quase que exclusivamente masculino. A entrada das mulheres no curso é sempre minima e
acaba virando um destaque nos assuntos sobre o perfil do curso. A aluna 7 quando
questionada sobre como sdo as estudantes de EComp disse: “Acho que determinadas porque €
foda ficar numa sala s6 com menino quase todo dia” (Aluna 7). Segundo a autora da carta
acima, grande parte dessa exclusividade masculina no curso se deve a uma cultura machista
que separa 0s aprendizados a partir do género e faz que as meninas entendam a matematica, a
programacao e etc., como “coisas de meninos”. Entendimento que ocorre desde o comeco da
vida.

A sua carta também nos remete ao que Claxton (2005) traz sobre o aprendizado por
intermédio dos outros. Segundo ele, os valores e crencas transmitidos pelos mais velhos
interferem diretamente na prépria aprendizagem do sujeito. Algo que é semeado nas culturas
que vivencia quando criangca e que estariam nas opinifes dos pais (de acordo com uma
pesquisa por ele exemplificada) uma tendéncia de prognosticar muito mais forte as atitudes e
desempenhos dos filhos do que as notas que eles tiram.

[...] Um exemplo especifico dessas profecias auto-realizadoras diz respeito as
diferentes explicacdes que os pais ddo ao desempenho de seus filhos e suas filhas em
matematica. As mées da amostra tendiam a atribuir o sucesso de suas filhas a um

grande esforgo, enquanto creditavam seus filhos com competéncia (CLAXTON,
2005, p.171).

Nos dados da EEA-U encontramos que as meninas de EComp apresentam mais
estratégias de aprendizagem do que os meninos (como pode ser visto no grafico 3 abaixo).
Contudo, por razdes de termos 24 meninas para 113 meninos, os calculos ndo trouxeram uma
diferenga significante nesses dados. Em estudo recente de Santos e Silva (2015) sobre a
avaliacdo dos estudantes de EComp — UEFS, os dados se aproximaram aos nossos, e eles

concluiram, que talvez as mulheres estejam mais familiarizadas com a ABP que 0s homens.

* O presente texto foi publicado numa pagina fechada dos estudantes de Engenharia de Computacio da UEFS.
Tivemos acesso a ele através de integrantes do grupo Estrategistas, ao comentarem sobre um eventual distrato de
um aluno do curso em relacdo a uma aluna. Para que o texto fizesse parte do trabalho entramos em contato com a
autora Nara Doria, no més de abril de 2017 pedindo a sua autorizagdo. A autora além de ex-aluna do curso, hoje
faz parte do corpo docente de uma universidade publica de Feira de Santana.
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Pontuacio média dos fatores
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Figura 5: Grafico (3) de Fatores relacionados com Sexo

Nas pesquisas de Lins (2013) foi identificada uma diferenca significativa entre 0s
géneros, tendo as mulheres uma pontuacdo maior. Estas reportaram utilizar com mais
frequéncia estratégias como “fazer anotagdes no texto ou em folha a parte”, “rever as
anotagdes feitas em sala de aula”, “organizar seu ambiente de estudo” e “anotar na agenda as
coisas que tem para fazer” (LINS, 2013, p.66). Além disso, os seus dados corroboram “os
achados de Bartalo (2006), Bartalo e Guimardes (2008), Joly e Paula (2005), Bortoletto
(2011) e Silva (2012) que também verificaram diferencas no desempenho de homens e
mulheres, em favor dessas” (LINS, 2013, p.66).

Como possiveis explicacbes para essas diferencas entre os sexos na utilizacdo de
estratégias de aprendizagens, Lins (2013) apresentou a hipétese de Silva (2012) de que as
mulheres sdo mais automotivadas para os estudos. Mas, traz também uma suposicdo de que
essa pode ser uma questdo biologica, j& que o amadurecimento feminino costuma acontecer
antes, fazendo-as se desenvolverem emocionalmente e socialmente mais cedo.

Lemos (2016), também trouxe como significativas as diferencas no resultado entre os
géneros, trazendo que as mulheres utilizam mais estratégias cognitivas e metacognitivas
voltadas para repeticdo, recuperacdo da informacdo, tomar notas e pensamento critico do que
os homens. Além disso, trouxe que dados semelhantes foram identificados em pesquisas
internacionais (FETTAHLIOGLU, 2011; MUNETON ET AL., 2013; MARUGAN ET AL.
2013). Porém, ele sinaliza que mesmo com o resultado encontrado, novas pesquisas

precisavam ser realizadas com um olhar mais direcionado para esse aspecto.
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5.3. AS ESTRATEGIAS:

Com o intuito de atender a complexidade do objetivo especifico de identificar as

estratégias de aprendizagem existentes entre os estudantes de diferentes semestres do curso

realizamos dois movimentos: 1. A construcdo e analise do grafico de fatores por semestre, 0

qual sera exposto logo abaixo; 2. A construcdo e analise de graficos de estratégias especificas

que apresentaram maior frequéncia nos resultados da EEA-U e que serdo comparadas a cada

semestre para uma discussao mais aprofundada do assunto. Cabe lembrar que as categorias do

estudo estdo alinhadas aos fatores da escala (cognicdo e metacognicdo; autorregulacdo dos

recursos internos e contextuais; autorregulacdo social).

5.3.1. Analise de fatores por semestre:

Marini

e

3.5

1.5

Fatores analisados por semestre

Fator 1 |:
Fator 2|:
Fator 3|:

Semestre

Figura 6: Grafico(4) de Fatores por Semestre

Boruchovitch (2014) evidenciaram em seus estudos que os alunos

universitarios nos anos iniciais apresentam pouco repertério com relacdo as estratégias de
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aprendizagem e/ou utilizam as mais superficiais (as de ensaio, por exemplo, como repeticdo
da fala e escrita do material a ser aprendido), porém, no decorrer do curso acontece uma
ampliacdo de habilidades e um aprofundamento das estratégias. Mohallem (2016) corrobora
esses dados a partir da sua amostra e supde que parte das estratégias (as de ensaio) utilizadas
pelos seus universitarios foram trazidas por eles do ensino médio, ja que a média de idade era
de 21 anos. Ndo diferente disso, era a expectativa em relacdo a nossa amostra.

Santos e Silva (2015) pontuaram que os veteranos de EComp da UEFS tém uma
tendéncia a perceber que suas habilidades melhoraram mais através do PBL que os calouros.
Como pode ser observado na tabela abaixo dos 137 alunos que responderam ao questionario,

a grande maioria se concentrou no 1° e 3 semestres:

Tabela 4: Quantidade de Alunos por Semestre.

10 | 20| 3° | 4° | 5° | 6° | 7° | 8 | 9° | 10° | 11°

25 | 08| 23 |11 |12 |09 | 14 | O7 | 11 | 08 | O7

A concentracdo de estudantes participantes no primeiro trimestre do curso se deve a
dois fatores ocorridos durante a coleta presencial: o primeiro foi que dois dos estudantes que
ajudaram nesse processo faziam parte do 3° semestre na época e 0 segundo esta atrelado as
interrupcdes dos encontros marcados com muitos professores devido a ocupacdo. Cabe aqui
também explicar que na tabela (4) acima se encontram apenas 135 participantes, por que dois
estudantes ndo registraram no quadro do perfil qual o ano em que entraram no curso. Outro
dado necessario € o de que 0 curso € composto por dez semestres, assim, 0 11° é, na verdade,
uma juncdo de alunos que se encontram dessemestralizados e que ja “ultrapassaram” a
proposta de duracdo do mesmo. Essa unido dos “ap6és o 10° semestre” foi também uma forma
de equilibrar os dados estatisticos ja que o nUmero de estudantes que se encontram nessas
condicgdes e responderam a EEA-U foram proporcionalmente menor em relagcdo aos outros
periodos analisados.

Passando dessas explicagdes técnicas para a andlise qualitativa, podemos perceber
com o grafico acima que, divergindo do que foi publicado por Santos e Silva (2015), os
nossos resultados ndo apresentaram diferencas significativas entre os alunos na relacéo
utilizacdo de estratégias e semestres do curso. Seriam necessarias mais pesquisas voltadas a
essas variancias para que se faca um entendimento mais detalhado do que foi encontrado.
Nota-se também que a margem de pontuacgdo esté entre 2,5 e 3, 0 que significa que a maioria
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dos alunos tenderam marcar na escala as op¢des de realizar as estratégias “raramente” e “as
vezes”.

Tais dados nos levaram a refutacdo da hipdtese inicial (existe um aprofundamento das
habilidades de autorregulagéo da aprendizagem com o passar dos anos na universidade) e nos
fez criar outras possiveis: a primeira ¢ a de que os estudantes ndo sabem a melhor forma de
estudar ou ndo deixam esquecidos os habitos de estudo da educacdo basica tentando apenas
adapta-los ao novo universo. Referente a isso, Bortoletto (2011, p.31) nos sinaliza de que ja
existem muitos estudos, nacionais e internacionais (BORUCHOVITCH, 2008; PINTRICH,
2002; YIP, 2007; ZENORINE & SANTOS, 2003), apontando que uma “grande parte dos
universitarios ingressa no Ensino Superior tendo pouco conhecimento sobre o uso adequado
das estratégias de aprendizagem, sobre as diferentes tarefas cognitivas e, principalmente,
sobre eles mesmos”.

Se ainda tomarmos como base a ideia de Pozo et al. (2004) de que as pessoas podem
se apropriar de qualquer processo de aprendizagem utilizando-o tanto como técnica, quanto
como estratégia, poderiamos inferir também a hipdtese de que os estudantes mantém entéo, ao
longo do curso o0 uso de técnicas, apenas. Até porque, com a provavel vinda de instituicdes
que apresentam um formato de ensino tradicional, ndo Ihes foram ensinados estratégias de
aprendizagem, ou se foram, ndo Ihes deram o sentido de usa-las (por que, como e quando).
Isso nos sugere que, o simples uso de técnicas pode promover, por consequéncia, pouca
apropriacdo de estratégias em relacdo a metacognicdo — conjuntura possivelmente desvelada
nos dados da EEA-U ao passo que nenhuma das questdes metacognitivas apresentou algo
substancial ou diferente entre os semestres para que fosse exposto aqui.

Mesmo assim, é importante perceber que ndo identificar o desenvolvimento
progressivo dessas estratégias no decorrer dos anos no curso, ndo significa que elas nao
existam. Pois, “uma coisa que eu fagco quando eu estou aprendendo sozinho é muito isso,
assim, de eu fiz isso aqui, i1sso aqui deu certo? Porque isso aqui deu certo? Digamos, eu tento
abstrair aquele conhecimento, abstrair pra um nivel de complexidade maior” (ALUNO 8).
Essa reflexdo sobre o aprendizado se classifica como uma estratégia metacognitiva de
monitoramento a qual “diz respeito ao fato de o estudante constantemente avaliar se esta
consciente do quanto estd sendo capaz de aprender” (LEMOS, 2016, p.17).

Ribeiro (2003) explica que o reconhecimento da dificuldade na compreensdo de uma
tarefa, revela caracteristicas dos bons ou maus leitores. “os primeiros sabem avaliar as suas

dificuldade e/ou auséncias de conhecimento, o que lhes permite, nomeadamente, supera-las,
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recorrendo muitas vezes, a inferéncias feitas a partir daquilo que sabem” (RIBEIRO, 2003,
p.110). Além disso, a metacognicdo pode ter uma influéncia direta na motivacdo ja que poder
controlar e gerir 0s seus processos cognitivos promove uma responsabilidade maior ao
desempenho escolar gerando uma confianca nas suas proprias capacidades.

Outra possibilidade levantada é a de que no periodo de adaptacdo ao curso o0s
estudantes encontram algumas estratégias que os fazem atingir um relativo sucesso e as
mantém pelo resto dos semestres, o que justificaria de alguma maneira a média da pontuacéo
da escala ndo ter sido baixa. Numa logica de “tentativa de acerto e erro”, eles se apropriam de
diversas formas de estudar para tentar dar conta do novo cenario educacional vivido. Diante
disso, os Estrategistas do GDO nos confessaram no encontro que até o fim do seu ensino
médio eles pouco estudavam para alcancar notas altas, e que ter que estudar estd sendo um
dos problemas para se adequar ao novo contexto. O Aluno 1, disse:

[...] Eu estou aqui ha 3 semestres e ainda ndo me adaptei. Porque eu nunca fui de
chegar em casa e pegar livros pra estudar, procurar sobre o assunto. Eu sempre fui
mais de estar 14 em frente & aula do professor e prestando atencdo no que ele falava.

E eu aprendia dessa forma. Nunca fui de chegar em casa e “ah eu preciso estudar,
amanha eu tenho prova, ou amanha eu tenho trabalho pra entregar”.

Ainda que o Aluno 1 traga um histérico em que se percebe capaz para alcancar o seu
sucesso de um modo geral, ao se ver no ensino superior, sente nos novos desafios uma
ameaca. Além do mais, ele ndo encontrou um apoio, ou mesmo uma forma de enfrentamento
que potencialize o seu aprendizado. O fato de precisar estudar para o dia seguinte revela, por
fim, muito de uma preocupacdo tardia e imediata, quase sem tempo, para se alcancar o
objetivo do aprendizado.

Segundo Claxton (2005), mesmo um aprendiz visto como “bom aluno” pode ter uma
tolerancia baixa para a frustracdo e fica logo perturbado quando as expectativas ndo séo
atingidas. Em contrapartida, quando se tem resiliéncia, o comportamento diante dos desafios
muda, podendo ser até motivante. Assim, o Aluno 8 ao confidenciar que também néo
estudava muito na escola bésica, diz: “eu nunca fui de estudar, eu prestava a atencdo na aula e
pronto. Mas, chegava em casa e ndo gostava de abrir livro, detesto fazer trabalho da escola,
mas pra mim, o PBL foi bastante diferente. Foi um efeito muito motivador”.

A pontuacdo média da EEA-U ainda pode ser explicada pelo processo seletivo, no
qual, segundo Mohallem (2016, p.74) para a relagdo candidato/ vaga os “escolhidos” sdo os
que “tiveram melhores notas que, provavelmente, foram aqueles que vieram do ensino medio

com melhores habitos e estratégias de estudo”. Quanto a essa relacdo, o curso de EComp tem
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diminuido a cada ano a sua concorréncia. Nos anos iniciais em que o formato era anual,
apresentou-se uma relacdo C/V= 30,73. Apds a mudanca no regime académico de integral
para semestral tivemos a consequente ampliacdo de vagas e a relacdo chegou a abaixar em
2015.1 para 10,3. Mesmo assim a quantidade de alunos em busca do curso € muito grande,
chegando a 412 (PRADO; BITTENCOURT,; et al., 2015).

Assim sendo, a probabilidade de que eles conhecem condi¢Ges melhores de aprender e
se autorregular pode ser estipulada e depois reafirmada com a realizagdo da atividade proposta
no GDO. Encarregados de ajudar aos calouros do curso criando para eles um manual com
dicas para conseguirem 0 sucesso nos estudos, os Estrategistas elencaram demandas como
organizacdo do tempo, cuidados com a saude (incluindo o sono), participacdes efetivas na
sessdo tutorial e busca por veteranos e professores para saber quais as melhores leituras, como
importantes para que o calouro ndo desista de ser “computeiro”. Como pode ser vista na

figura abaixo:

Tabela 5: Lista de Recomendaces para os Calouros.

¢ Identificar as dificuldades e focar o aprendizado nisso

o Nao [deixar para] estudar [somente] na véspera’

e Ler os livros das matérias diariamente (nem que sejam 10 min. Por dia)

e Estudar bastante para a primeira avaliacao

¢ Revisar o que foi dado nas aulas do dia ao chegar em casa

e Tentar se organizar

e Planejar horarios de estudo

e Praticar atividades fisicas

e Regular 0 sono (na medida do possivel)

e Gerenciar o limite de falta em disciplinas em que vocé possui mais facilidade,

para utilizar o tempo disponivel em momentos de necessidade

e Aproveitar o tempo da aula (ndo necessariamente para prestar atencéo)

Das trés listas criadas essa foi considerada a mais completa pelo grupo. Dados que nos
faz inferir também de que mesmo néo tendo um repertdrio vasto de estratégias, os estudantes

sabem a necessidade de se ter um habito de estudo. Termos como regular, planejar, gerenciar

% Item concertado durante a analise e reflex&o do grupo diante da atividade realizada.
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e revisar apontam para atitudes cognitivas e metacognitivas que promovem a autonomia de
gestdo do aprender no ensino superior. Contudo, quando questionados sobre a realizacdo das
mesmas, a maioria disse ndo cumprir. “Eu s6 acho meio utépico isso. Tipo, € o ideal s6 que...”
(ALUNO 1) “...é muito dificil para a grande realidade”, reitera o Aluno 5 Mas, por que ¢ tdo
dificil p6-las em prética?

Muitos desses problemas podem ser explicados pelo uso inapropriado das estratégias
ou até mesmo pela falta de habito de estudos e muda-los ou passar a té-los ndo é uma tarefa
facil. Podemos nos lembrar das falas dos Estrategistas expostas anteriormente sobre a entrada
deles na universidade. Eles basicamente ndo possuiam habitos de estudo, entdo, se adequar a
um modelo que os encara como construtores ativos do seu aprendizado € no minimo
desafiador e desconfortavel. Para a Aluna 7, a entrada na universidade foi “dificil, mas foi
mais fécil do que eu esperava. Foi dificil aprender que ndo dava mais para estudar na véspera.
E o PBL no comeco foi complicado acostumar, por que a gente se acostuma a estudar s6 o

que o professor fala na sala”.

5.3.2. Estratégias em relevo:

Planejar as estratégias de estudo se mostra necessario para que as novas demandas
sejam resolvidas. E € ai que se esbarram alguns dos alunos, que deixam “para depois” a
administracdo do seu tempo, a organizacdo do lugar de estudo, o encontro com grupos para
compartilhar o aprendizado e a estruturacdo do material que sera utilizado. Como é o caso do
Aluno 1 que apresenta o costume de “enrolar” para realizar as tarefas e diz ser “justamente
pela falta de costume de chegar em casa e de procurar... entdo, o costume de procrastinar...
[...] mas, quando eu vou, eu paro pra procurar aquela questdo. Geralmente quando ja esta
chegando um dia antes da sesséo, dois dias antes...”.

Ele retrata algo comum no meio estudantil: a procrastinacdo que, segundo Sampaio
(2011, p.06) “implica adiar o inicio ou a conclusdo de um curso de a¢do ou de uma decisido
planejada, podendo ser total ou parcial”. Neste caso, a tarefa ¢ normalmente substituida por
outra menos relevante. E mais, ela parece ser um comportamento recorrente em sociedades
que exigem sempre um alto desempenho do sujeito e que provoca situagdes de competicao e

avaliacdo competitiva.



99

GERAGAO GUARAMIX

Quando se trata da procrastinacdo académica, o estudo diario, a realizacdo de tarefas
ou estudo para prova sdo trocados por momentos de lazer como conversar com 0S amigos,
assistir televisdo, acessar a internet e jogar videogames. O que é contestado pelo Aluno 10:
“Antes de entrar na faculdade toda a semana eu jogava video game, durante a semana, no fim
de semana... e ai... tipo hoje em dia eu passo meses sem jogar. Esse semestre eu ndo jogueli
ainda videogame”.

As pesquisas de Sampaio (2011) indicaram que 0s universitarios tendem a procrastinar
mais em relacdo aos estudos diarios do que as provas, que como disse o Aluno 1 chega a
acontecer mais no dia que antecede. Além disso, quanto mais autorregulado for o estudante,
menos ele procrastina. Essa relagdo com o tempo ¢é explicada pelo Aluno 8: “cai sempre, pra
mim, cai sempre nessa equacao: de quanto tempo vocé tem e quanto tempo aquilo precisa pra
vocé estudar e desenvolver aquela solugdo pra aquele problema”.

A gqueixa em relacdo a organizacdo do tempo foi geral. Carelli e Santos (1998) explica
que das condi¢cbes temporais, as consideradas mais importantes, sdo as dedicadas aos
trabalhos extra-classe para que se reforce o desempenho académico. E, completa, sinalizando
que planejar o tempo de estudo ndo é necessariamente distribuir uma quantidade especifica de
horas por dia para se estudar, mas € ter uma organizacdo para o dia em que haja um estudo
individual (ou em grupo) que se mostre eficiente, o que vai de encontro a fala do Aluno 8.

Por isso, “hoje com as matérias ‘normais’ eu tento estudar aos poucos frequentemente,
ou pelo menos comecar a estudar logo quando o professor avisa que vai ter prova. No colégio
eu estudava um dia antes” (ALUNA 7). Com objetivos claros tragados, ela ainda pontua de
que “com o PBL t6 sempre procurando coisas que eu acho que possam estar relacionadas com
a resolugdo do problema. Quase todo dia isso” (ALUNA 7). Serafin (2001 apud
CARVALHO, 2012, p.25) explica que ao elaborar o horario de estudo, o aprendiz deve
“tragar objetivos especificos e realistas; ter em consideracd0 0 Seu ritmo pessoal de trabalho;
ter em conta as dificuldades sentidas em cada disciplina e ainda verificar se essas horas
dedicadas ao estudo sdo as mais apropriadas para si”.

A Aluna 7 explica que ela ndo é muito organizada nos seus estudos, que vai fazendo o
que vai lembrando. Mas, diz também que “agora eu uso um programa que chama Trello. Boto
as atividades que tem pra fazer 14. Quando tenho tempo vou olhando e fazendo o que da”
(ALUNA 7). O programa que pode ser acessado num site ou através de aplicativo no celular

funciona segundo ela de maneira bem simples, com uma proposta de planner, em que “vocé
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cria um ‘quadro’ 14 e bota as atividades que tém pra fazer. Eu separo pelos dias da semana”

(ALUNA 7).

Questio 17

Fomtuagdo
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Figura 7: Grafico (5) de Administracdo do Tempo

O grafico (5) da questdo 17 “administrar seu tempo de estudo” nos revela uma queda
nos semestres iniciais, que associamos ao periodo de adaptacdo do estudante e depois uma
pequena ascensdo até o fim do curso. O que nos faz acreditar também que com o passar da
vivéncia no curso haja mudancas nessa estratégia.

Para os alunos, essa fase de insercdo a vida universitaria foi ruim de administrar. H&
em seus discursos mudancgas de habitos dantes saudaveis (o cuidado com o sono) que sdo
trocadas por momentos inadequados do estudo. Contrariando o que trouxemos de Carvalho
(2012) mais acima e se distanciando da estratégia realizada pela Aluna 7, o que fez o grupo

promover uma discussdo em que se percebeu que,

[...] a minha rotina era bem diferente. Sempre dormi cedo e acordava cedo. S6 que
pela forma de ter mudado, pra pessoa ter que estudar, ir pro terminal, coisas que tem
que entregar no outro dia... até pelo fato que a gente deixa atrasar e posterga até uma
hora que ndo da mais. VVocé tem que fazer tudo de vez pra entregar no dia, no outro
dia. A gente passa a madrugada e eu néo consigo ainda me adaptar a essa rotina. As
vezes, se eu fizer isso geralmente eu passo o dia todo meio improdutivo. As aulas eu
ndo presto muito a atencéo, ndo consigo estudar (ALUNO 12).

Aluno 1: vocé acaba abrindo méo de um dia seguinte inteiro pra ficar umas 2 horas a
mais acordado.

Aluno 2: eu ja estava acostumado a ficar acordado até bem tarde antes da UEFS,
entdo... s6 que agora eu fico estudando!
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Aluno 4: eu tive problema com isso mais nos dois primeiros semestres porque eu
ndo dormia. Eu passava a manha inteira acordado. N&o parava pra dormir. Nem tipo
dormir, mesmo que fosse uma hora. Preferia ndo dormir, porque eu sabia que ndo ia
conseguir acordar. Entdo ficava esse tempo todo acordado. E eu percebi que isso me
deixava muito improdutivo no dia seguinte.

Aluno 1: e é uma coisa que eu acho meio errado de vocé considerar normal que um
aluno vire a noite pra resolver o problema, ou pra estudar pra uma prova, ou... € nao
é uma coisa que deveria ser normal, vocé deveria ter seu direito de ter umas oito
horas de sono e chegar descansado na UEFS.

Depois, ao serem questionados sobre como dar conta de todas as demandas e ainda
assim ter momentos de descanso e de lazer, os alunos responderam que s6 da se vocé
organizar o tempo. “SO que as vezes 0 tempo que vocé leva pra terminar uma coisa é outro
bem maior do que vocé achava que levaria. [...] vocé pode tentar conciliar, mas, ndo ha
certeza de que vocé vai conseguir. Mesmo que vocé cumpra todas as regras que vocé€ impds”
(ALUNO 4).

Para eles, a metodologia de ensino voltada a resolu¢édo de problemas na engenharia
promove variaveis que transcendem o controle deles em administrar o tempo, 0 que segundo o
Aluno 1, “ndo da pra passar aqui duas horas, trés nesse problema e depois pegar uma questao
pra calculo e depois vou dormir as onze da noite, acordo sete... ndo da pra fazer isso”. Os
problemas demandariam muito tempo, além de nem todos poderem ser resolvidos em casa e,
teria de se escolher estudar para 0 MI (mddulo integrado) ou para as outras disciplinas, ndo se
da conta dos dois no mesmo dia.

Nos estudos de Lemos (2016) apareceram diferencas entre os estudantes que se
gueixam e ndo conseguem estudar por falta de tempo. Uma delas é a de que os alunos “que
ndo conseguem estudar por falta de tempo disseram empregar menos as estratégias de
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, do que aqueles que relatam estudar de trés a seis
vezes por semana ¢ todos os dias” (LEMOS, 2016, p.57).

Ao direcionarmos para questdo 18 “organizar o seu ambiente de estudo” (Grafico 6),
encontramos novamente um resultado que ndo apresenta diferencas estatisticas entre 0s
diversos semestres. Um novo estudo seria necessario para explicar melhor se ha um aumento
ou diminuicdo no decorrer do curso. Interessante até que fosse longitudinal para compreender
se acontecerdo avangos com o passar do tempo.

Ao que se observa no grafico (6), os estudantes possuem pouca preocupagdo com a
organizacdo dos seus estudos. Quando questionada onde prefere estudar, a Aluna 7 responde
que “geralmente estudo no quarto mesmo, em cima da cama”. Os Alunos 8 e 5

(respectivamente) enviaram imagens dos lugares onde costumam estudar e se defenderam



102

GERAGAO GUARAMIX

dizendo ndo estar muito arrumado. “Olha ai a minha bagung¢a”, disse o Aluno 5 enviando a

sua foto.

Questio 18

Pontuagao

15k ........ b ........ b RTINS s ........

Semestre

Figura 8: Grafico (6) de Organiza¢do do Ambiente

O recurso da imagem foi estimulado pelas pesquisadoras como uma tarefa a mais do
GDO, em que se pudesse acessar a realidade dos estudantes de diversas maneiras, dando-lhes
mais uma forma de se expressar diante do conteudo. Diante disso, € possivel ressaltar que “o
registro fotogréafico se relaciona diretamente com a subjetividade dos jovens investigados, eles
revelam um discurso sobre a experiéncia da vida universitaria traduzindo formas de se
relacionar com a condi¢do de estudante” (TEIXEIRA, 2013, p.105).

Figura 9: Ambiente de estudo Aluno 8
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SO I T

Figura 10: Ambiente de estudo Aluno 5

Nas fotografias, ainda que se tenham elementos como post-it com lembretes do que

fazer, o que mais se encontram nas duas sdo elementos distratores na mesa de estudo. Os

fones de ouvidos plugados e misturados as apostilas, cadernos e livros ddo a entender ainda

que os estudantes tendem a estudar realizando outras tarefas, como ouvindo musica, bate-

papos na internet ou mesmo jogos virtuais. 1sso nos leva a outro resultado baixo da pesquisa.

Na EEA-U apenas a questdo 26 “distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo,

estudando ou fazendo os trabalhos” tinha a pontuagdo invertida. Ou seja, os estudantes que

marcaram “sempre” como resposta, em vez de ganharem 4 pontos, receberam 1 e assim por

diante para o resto da escala.

Pontuagéo

Questao 26

Semestre

Figura 11: Grafico (7) de Distragédo Durante o Estudo.
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Ao analisarmos o grafico (7) pudemos ver que os discentes de EComp costumam
perder a sua atencdo nos estudos com bastante facilidade. Kastrup (2004) explica que a
atualidade e as caracteristicas da sociedade de informacdo j& promovem uma tendéncia a se
ter dificuldades de aprendizagem da atencdo. Considerando o aspecto social e cultural da falta
de atencdo dos estudantes, vimos que o resultado se mostra ainda mais negativo ao fator
aprendizagem e autorregulacdo no periodo de inser¢do ao curso em que tudo é novidade e ha
uma necessidade de integracdo com o grupo e enfrentamento entre expectativa x realidade
sobre 0 ambiente universitario.

Da mesma maneira, a ansiedade sobre o trabalho final, estar inserido no mercado de
trabalho, expectativas sobre o futuro e o amadurecimento em relacdo ao curso podem
justificar a desestruturacdo (queda e ascendéncia) do 9° semestre até os anos finais. Em
relacdo a esses resultados, também seria viavel uma nova pesquisa, pois a quantidade de
alunos foi inferior em relacdo ao restante do curso. Mas, ao que parece no entre do curso 0s
estudantes mantém um nivel parecido, ainda que acentuado, de dispersdo nos estudos.

Nas falas dos Estrategistas, no grupo fechado do Facebook, eles sinalizaram que usam
mais estratégias cognitivas do que metacognitivas. A utilizacdo de leituras dos livros
recomendados pelos professores e a realizacdo dos seus exercicios repetidamente, resumem,
segundo eles, o0 que mais se é feito para estudar as disciplinas. Como pode ser visto no grafico
(8) abaixo, a questdo 10 “selecionar as ideias principais do texto” ¢ muito utilizada no

decorrer dos semestres.

Questao 10

Pontuagio

15k L ......... ........ D ST R ........ ........

Semestre

Figura 12: Grafico (8) de Selecdo das ldeias Principais do Texto.
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Boruchovitch e Mercuri (1999) afirmam que de todas as estratégias de estudo de texto
a mais utilizada ¢ o sublinhar, sendo uma “estratégia que permite focalizar a atencdo da
pessoa no material que estd lendo, bem como revisar as ideias essenciais, num momento
posterior” (BORUCHOVITCH; MERCURI, 1999, p.37). Porém o fato de se utilizar dessa
técnica ndo significa que o estudante saiba a melhor forma de apreender com ela. Além disso,
€ preciso ter consciéncia de que por mais rapida que seja essa estratégia, outros esquemas que
demandam anotagdes do texto promovem uma compreensdo maior do texto.

A maioria de nossos sujeitos disse também reconhecer a estratégia do resumo ou
elaboracdes de esquemas, mas somente dois dos oito participantes do grupo disseram utilizar
desse recurso para a sua aprendizagem, o que confirma o resultado da EEA-U na questdo 4
(resumir os textos indicados para estudo) que teve como frequéncia “raramente” na escala. O
Aluno 1 explica que “fazer resumo demanda mais tempo, ja responder exercicio tem um
retorno mais rapido para se ter nog¢do do que ja aprendeu”. Enquanto que o Aluno 5 contesta
falando que “na realidade depende da matéria. Em matérias exatas que existe um modelo de
resolucdo, como célculo 3, eu acho o resumo valido porque eu ja uso como guia para a
resolucao de exercicios™.

Sentir-se motivado é um fator que esta imbricado no uso das estratégias e na relacao
do sujeito com a aprendizagem. Logo, a utilizacdo dessas falas nos permitem inferir que o
Aluno 1 ao explicar o desuso de esquemas como 0 resumo, apresenta uma evitacdo de um
trabalho mais denso para atingir o sucesso académico. Goya e Bzuneck (2015) nos explicam
gue existem quatro motivos distintos que caracterizam a vivéncia do estudante em relacdo ao
aprendizado: meta dominio (ou meta aprender), performance-aproximacao, performance-
evitacdo e alienagdo académica. Portanto,

[..] alunos que adotam a meta dominio, também chamada meta aprender,
caracterizamse pelo interesse por aprender coisas novas, tém como propdsito,
mediante o cumprimento das tarefas escolares, desenvolver competéncia ou chegar
ao dominio dos contetdos. J& as duas metas performance denotam preocupacdo do
aluno por demonstrar capacidade (aproximacdo) ou de evitar aparecer como
incompetente (evitagdo). Por ultimo, diversos autores (ARCHER, 1994; ACCORSI
et al., 2007; TUOMINEN-SOINI; SALMELA-ARO; NIMIEVIRTA, 2011)
identificaram, especialmente em alunos de cursos superiores, a orientacdo a evitagao
do trabalho, ou alienagdo académica, uma meta com a qual eles visam a obter
sucesso académico, desde que com pouco esforco, o que ndo se envergonham de

admitir. O foco de tais alunos é ter bons resultados, mas com a condicdo de nédo
precisarem dedicar-se muito (GOYA; BZUNECK, 2015, p.520-521).
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Quanto a fala do Aluno 5 outra percepcao pode ser trazida a essa conversa: a escolha
de estratégias especificas para cada disciplina e proposta de avaliagdo. Ao que parece, ha uma
tendéncia geral dos estudantes em eleger as estratégias de aprendizagem para seus estudos a
partir da expectativa ou imaginacgdo da forma como os seus professores costumam aplicar seus
exames (NALDA, 2002), bem como da maneira que eles se propdem a dar aulas.

Retomando o assunto para 0 uso de estratégias cognitivas de elaboracdo, a questdo 30
“Fazer algum esquema no papel (esboco, grafico ou desenho) para melhor entender as
relacdes entre eles” apresentou um leve crescimento de pontuagdes com o passar dos
semestres, como pode ser observado no grafico (9). Associando a fala do Aluno 5 sobre usar o
resumo como guia para a resolucdo de questbes, pode-se supor de gque 0S esquemas Sao
bastante utilizados pelos discentes como forma de realizarem posteriormente as recorrentes

apostilas de calculo.

Questao 30

Pontuag o

15k ........ SR ........ b NUTUURS . ........

Semestre

Figura 13: Gréfico (9) de Fazer Esquema no Papel.

Bertran e Guevara (2001) dizem que o grande problema das areas de exatas hoje ainda
é ter ideias pré-concebidas de que a matematica deve ser sempre repetitiva e mecanica, o que
justificaria o uso de esquemas mais voltados para esse efeito memoristico e superficial, e que
pode ser ratificado com a fala do Aluno 2 que depois de acordar cedo para estudar, o que ele
mais faz ¢ “Repeticdo. Estudar varias vezes algo que ndo entendi na aula”. Na atividade
“como eu aprendo x como eu ndo aprendo” feita no encontro do grupo, apenas trés dos oito

estudantes se referiram a anotaces em formato de esquemas; cinco disseram aprender quando
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realizam os exercicios e seis elencaram a leitura como elemento importante do aprendizado.
No bate-papo da pagina de Facebook poucos disseram conhecer esquemas mais profundos,
como 0 mapa conceitual, e 0s que conhecem ndo o utilizam.

A resolucdo de exercicios do livro ou que sdo entregues pelo professor aproxima o
discente & uma habilidade que ele carrega da educacéo basica: a licdo de casa. Sacco (2012)
aponta que essas licdes podem ser de grande importancia para o desenvolvimento da
autonomia do estudante, se bem aplicada. Considerando, “que alunos que se utilizam de
processos autorregulatdrios para completar a licdo de casa sao geralmente mais motivados e
tém melhor desempenho do que aqueles que ndo fazem uso deles” (SACCO, 2012, p.17).
Contudo, poucos sdo os professores que questionam a “forma como os alunos experienciam a
licdo de casa, pois, normalmente, estdo habituados a se preocupar apenas com os resultados
que ela produzird, independente dos processos que ocorrerdao até a sua conclusao” (SACCO,
2012, p.17). Talvez, por isso, nem todas as atividades tenham a capacidade de provocar no
estudante em seu estudo individual (ou em grupo) reflexdes sobre estratégias melhores de
avancar o seu aprendizado.

Outro dado que todos assumiram realizar foi a utilizacdo de videoaulas, na internet. O
que, segundo o Aluno 5 “as vezes funcionam como refor¢o e outras como aulas substitutas,
dependendo da adaptagdo ao professor, bem como sua capacidade didética”, e, também
completa o Aluno 1 “tem a vantagem de poder controlar o tempo e o avango da aula, o que
pode ajudar, se ndo entender alguma parte”.

Na nossa pesquisa, 0 questionario EEA-U ganhou o apoio do GDO para que 0s
estudantes tivessem a oportunidade de explicar como estudam, de falar sobre as suas
dificuldades, o desenvolvimento da autonomia e se ha alguma atribuicdo disso & ABP. As
proximas paginas deixamos o0s relatos tomarem um posicionamento afrente da escala para
tentarmos responder um pouco mais ao objetivo de analisar a relacdo entre o uso das

estratégias de aprendizagem e o desenvolvimento da autonomia.
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5.4. “E DIFICIL SER SEMESTRALIZADO*®

Desabafo 7:

Né&o sou contra a metodologia PBL, mas creio que no curso de Eng. de computacéo
da UEFS ta sendo mal aplicada, portanto ndo concordo com ele nesse curso. O PBL
tem pontos positivos e faz ser mais ativo do que reativo (e isso é um dos pontos que
os defensores do PBL levantam), mas acredite, ja tive contato com pessoas de outras
instituicOes que estdo no mercado de trabalho e essas sdo tdo proativas quanto um
estudante de computacdo que tem PBL, pois a necessidade e o proprio mercado
exigem isso e vocé aprende de qualquer forma. Além do PBL exigir muito tempo,
isso faz com que os estudantes deixem de se dedicar em outras disciplinas (néo é por
acaso que tem tanto estudante atrasado no curso ou que perdeu em disciplinas
importantes e que exigem um tempo tdo grande para estudo quanto o PBL, exemplo
disso sdo as disciplinas de calculo e fisica). E normal muitos ndo se dedicarem
direito pensando no PBL, e junta isso com a péssima metodologia de professores das
disciplinas citadas acima, vocé tem um indice alto de alunos que estdo atrasados e,
por consequéncia, no curso, ja que sdo matérias chaves que travam alguns semestres.
O outro problema é a falta de objetividade de alguns problemas escritos, e o pior, a
falta de parametro de avaliacdo do produto e do desempenho do aluno, pois cada
professor avalia e prioriza de um jeito. Isso é uma reclamacdo, pois tem professor
que avalia o produto, o colega e da 8, e tem outros professores que avaliam 0 mesmo
produto e da 4.... Isso é complicado... E vale também para a questdo do desempenho
na sessdo PBL (Aluno R., 2016").

Durante todo o periodo de construcdo de dados da pesquisa tivemos a oportunidade de
conhecer discentes e docentes do curso que demonstraram interesse pelo nosso trabalho e que
se puseram a disposicao para colaborar com ele. O desabafo acima reflete um pouco disso, e
muito da necessidade percebida em todos os alunos de falar sobre o formato de ABP que eles
vivenciam. Notamos que mesmo com a existéncia de avaliagdes constantes elaboradas pelos
conselhos do PBL e do curso, 0s estudantes persistem com essa necessidade.

No encontro do GDO, ainda que fosse sinalizado pela tutora o ponto principal da
conversa (as estratégias de aprendizagem), os estudantes insistiam em focar sobre o curso. Por
conta disso tambem, é que resolvemos abrir um espa¢o na anélise de dados para dar voz aos
guestionamentos apresentados pelos aprendizes. O Aluno R. apenas introduz em seu desabafo
questbes que serdo mais desenvolvidas de agora em diante.

Sobre o lugar do aprendiz como ativo na metodologia, Aluno R. nos diz que isso
realmente acontece no curso, mas acredita que o proprio mercado de trabalho acaba por

® Fala de um aluno do GDO no aquecimento do encontro

” Aluno R. entrou em contato conosco quando os e-mails para o encontro do GDO estavam sendo mandados. Ele
estava curioso em saber mais sobre a pesquisa e disse que infelizmente, a data e hora marcada conflitaram com
seus horarios de e, por isso, ndo poderia comparecer. Mas, queria deixar algumas das suas impressdes para a
gente como um desabafo e pediu que utilizassemos a sua carta em nossa roda de conversa para gue esses
aspectos ndo deixassem de ser trabalhados.
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promover isso no sujeito. Para o Aluno 10 as competéncias e habilidades que séo
desenvolvidas no curso ndo dependem integralmente do formato do mesmo: “é que eu acho
que ndo o PBL sozinho faz isso, mas ele ajuda a pessoa a desenvolver. Se a pessoa estiver
disposta a desenvolver essas habilidades acho que ela consegue, mas o PBL sozinho acho que
ndo”. E o Aluno 12, entdo, completa com algo que pode ser levado para a perspectiva do
trabalho trazida pelo Aluno R., pois, se fosse s6 uma dependéncia do curso para o
desenvolvimento do discente, “se fosse assim nada... acho que nada sem o objetivo da pessoa
faria com que essa pessoa melhorasse em alguma coisa”.

Se voltarmos as problematizacdes trazidas por Coulon (2008), poderiamos considerar
que os alunos que participaram do GDO, se encontravam no periodo do encontro no fim de
um ciclo de adaptacdo (estranhamento e margem) e, que portanto, o oficio de estudante era
algo em formacdo. Ndo obstante, quando a metodologia também faz parte do gerador de

mudanca cultural, as dificuldades e o susto parecem se ampliar. Na verdade, para os alunos,

[...] € um baque absurdo, por que vocé passa a vida inteira s6 com uma metodologia
de estudo, ai chega aqui é uma quebra de paradigma muito grande. Pelo menos, para
mim, foi uma quebra de paradigma muito grande. Eu tive dificuldades pra me
adaptar, mas eu percebi que aquilo era necessario, pelo menos que era melhor pra
mim aprender dessa forma do que se fosse continuar na metodologia tradicional
sempre (ALUNO 4).

A relagdo com o mercado de trabalho também é algo que se encontra em diversas falas
dos estudantes e que foi explicitado tanto no desabafo inicial do capitulo, quanto no do Aluno
R. Diferente deste, os Estrategistas apontam para a importancia dos contetdos estudados em
sala com o que sera mais vivido na profissao. “As vezes é mais facil, ou melhor, aplicar s os
contetidos que, talvez até no mercado de trabalho, vai ser o que a gente vai mais usar. Nao que
a gente nao possa dar uma olhada em qualquer conteudo” (ALUNO 2).

Carneiro e Sampaio (2013), contam que a expressao “ter que correr atrds” remete a
autonomia do estudante na universidade, e € percebida por eles como algo relevante para
prepara-los para o mercado de trabalho, ja que nele a “correria” também faz parte. ““Correr
atras’ indica algo que envolve um tempo e um lugar diferente daquele onde se localiza o
estudante, ou pelo menos onde se localizava antes de se dar conta da necessidade que provoca
essa acdo” (CARNEIRO; SAMPAIO, 2013, p.262). Algo que pode ser reconhecido na fala do
Aluno 1: “ainda preciso passar por mais um tempo pra me adaptar a metodologia, a chegar em
casa e ter o autodidatismo de procurar e correr atrds, porque até agora eu nao estou

conseguindo dar conta”.



110

GERAGAO GUARAMIX

Uma das maneiras que os estudantes tém de desenvolver a autonomia e construir
relacGes afetivas na area € participando de nucleos de pesquisa ou da empresa junior, por
exemplo. Porém, o Aluno C. fala que precisa de um nivel de maturidade para se chegar a esse
estagio do curso e que muitos sO escolhem a iniciacdo cientifica pelo dinheiro. Carneiro e
Sampaio (2013) dizem que nos espacos de IC o estudante apresenta uma necessidade de
manejo de relacbes bem proxima ao que terda num ambiente de trabalho e que eles veem isso,
além das apresentacdes de trabalho e publicacBes de artigo, como algo positivo para uma
futura selecdo de emprego ou pds-graduacao.

“A participacdo num grupo de pesquisa pode ser um dos etnométodos que o estudante
desenvolve para favorecer a sua permanéncia” (SILVA; SAMPAIO, 2013, p.162) na
universidade, ja que esta além de atribuir mais saberes apresenta recursos financeiros que
podem ajudar o aluno a se manter 14 dentro. No entanto, “nem todo estudante participa de
grupos de pesquisa na universidade. A inclusdo nesses grupos particulares, que mantém uma
relacdo com o saber muito especifica, é restrita a alguns, sendo considerada até mesmo, como
um privilégio” (SILVA; SAMPAIO, 2013, p.166).

N&o obstante, chegar a essa fase da permanéncia demora um pouco. O primeiro ano no
ensino superior — quando ndo se tem ainda acesso a programas de pesquisa e extensdo- € visto
pelos pesquisadores como 0 ano em que mais se tem evasdo (SANTOS; NORONHA;
AMARO; VILLAR, 2005; COULON, 2008; SOARES, 2002). No caso de EComp (UEFS),
“ha uma alta concentracdo de alunos até o quinto curso de PBL (que corresponde ao 2°
semestre) porque muitos deles abandonam o programa apoés este” (SANTOS; SILVA, 2015,
p.76). Em 2015, a evasdo do curso aumentou para 35 alunos, o que equivale a quase uma
turma inteira. Batista e Santos (2015), contam ainda que a evasdo de veteranos no curso
corresponde a conciliacdo deles entre estudo e trabalho, enquanto que os calouros que saem
dizem que o curso ndo era a sua primeira Op¢do ou que ndo conseguiram se adaptar a
metodologia de Aprendizagem Baseada em Problemas.

Acrescentamos a esse debate a evidéncia de que existem trés tipos de evasdo nas IES:
de curso (o estudante pode desistir de curso e troca-lo por outro dentro da mesma instituicao),
de instituicdo (o aluno ndo se adapta a instituicdo, mas mantém a escolha do curso em
formacdo) e de sistema (ha um abandono do ensino superior) (POLYDORO; SANTOS et al.,
2005). E que os motivos que podem ocasionar a evasao sdo diversos e complexos. Ademais,
as evasdes que existem no curso de EComp ndo representam necessariamente que todos 0s

estudantes tenham desistido de estar na universidade.
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Bom, mesmo os estudantes tendo declarado que estdo familiarizados ao PBL ao longo
dos dois primeiros semestres (SANTOS; SILVA, 2015), o Aluno 1 diz que ainda esta sendo
muito dificil para ele se adaptar ao programa. “Principalmente porque o nivel de
complexidade é muito alto, dai quando eu chego, pra procurar alguma coisa, as vezes, quando
eu nao consigo entender por mim proprio... isso acaba me desestimulando” (ALUNOI). O
que é explicado pelo Aluno 10, como algo que acontece com frequéncia no inicio de cada
PBL, pois,

[...] as primeiras sessdes, eu considero elas muito indteis porque vocé esta sem base
tedrica pra o que vocé vai fazer, entdo vocé ndo sabe como vocé vai fazer. Vocé tem
um problema, mas vocé ndo sabe. O tanto de coisa que vocé precisa pra comecar é
muito maior do que o que vocé ja tem. Entdo, vocé passa duas semanas sem
conseguir fazer nada. Acho que nesse primeiro contato ja da assim muita frustracéo,
porque vocé esta com um problema dificil e pelo menos nas primeiras semanas vocé
ndo sabe fazer nada. Quando vocé consegue o material tedrico, e 0 que vocé vem
estudando na aula, o que é muito raro. Ou seja, a gente estuda em casa, que é o que
faz a base tedrica pegar um livro da biblioteca, vocé consegue testar o que vocé
precisa fazer “ah isso aqui eu posso precisar”, ai ja ganha um pouco mais de
empolgacdo. Vocé vai chegar e utilizar aquilo ali. Eu acho que depende tanto que
vocé, a sua motivacdo pra resolver depende do que vocé estudou e entendeu do
conteudo relacionado a aquele problema.

Provocar a davida e a¢des para resolvé-la sdo questdes bases para o formato de PBL,
até por que, diante do mundo que nos encontramos, “a inica coisa util — e defensavel- a fazer
¢ tentar preparar os jovens para lidar bem com a incerteza” (CLAXTON, 2005, p.201). A
intengdo é de que o aluno se utilize inicialmente, dos seus conhecimentos prévios e que aos
poucos os ressignifiqgue com novas informagdes, encontradas nos livros, nos artigos e nos
testes praticos até que possiveis respostas sejam encontradas para o problema e o aprendizado,
enfim se organize. Estabelecer estratagemas para que cada etapa do ciclo seja experimentada
da melhor forma é algo que pode revelar o nivel de amadurecimento do aluno em relacéo a
proposta ativa do curso.

O Aluno R. em contrapartida, mesmo sabendo das potencialidades que o curso propde,
prefere ndo estar interessado em assumir esse desafio e responsabilidade. No desabafo ha
também a queixa da metodologia por ser mista o que, segundo ele, faz o estudante priorizar os
MI e as tutorias e deixar de lado as disciplinas ditas tradicionais. O que causa um grande
namero de repetentes no curso e que ndo conseguem se formar por conta disso. Podendo
justificar os dados constados no Projeto de Avaliagdo e Renovagdo do Curso (2015) em que
existe uma média aproximada de 6 formandos por semestre, e que até o ano 2014.2 tinham

concluido o curso apenas 103 estudantes.
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“De qualquer forma, a reprovagao indica uma dificuldade do estudante de cumprir as
demandas da vida académica segundo os padrdes exigidos” (POLYDORO; SANTOS, et al.,
2005, p.190). A proposta inovadora do curriculo, ndo consegue evitar que as repeténcias
acontecam, principalmente por apresentar uma metodologia mista, 0 que gera um conflito
paradigmatico sobre o aprender: sdo os resultados finais que importam e provam a conquista
do aprendizado ou a promocéo processual de atitudes e motivacdes para com os aprendizados,
além da capacidade de transferéncia destas para diversas situacGes da realidade? N&o
obstante, existe outro complicador ao requisito reprovacdo: ela “gera para o estudante a
necessidade de composicdo da sua grade curricular com disciplinas de diferentes séries e
turmas, o que torna mais complexo o gerenciamento das atividades e a formac¢ao de vinculos”.
Questédo que poderia explicar um pouco a menor pontuacao do Fator 3 no curso, pois, segundo
os Estrategistas poucos séo 0s casos de estudantes que conseguem se manter semestralizados
até o fim.

A preocupacdo com o resultado e ndo com o processo da aprendizagem, problematiza
0 pensamento de muitos estudantes que com dificuldades na administracdo e organizacao do
tempo e do estudo, decidem desistir de algumas disciplinas e se tornarem repetentes. Na
atividade do GDO de listar dicas aos calouros foi elencada a seguinte frase “Mesmo se tiver
indo mal, ndo desista, pois isso vai aumentar a chance de perder novamente na mesma
disciplina” a qual foi alvo de discussdo, porque se o aluno estd indo mal na disciplina e “esta
pensando em desistir dela pra pegar em outro semestre, desiste e pega em outro semestre. Por
que aquela disciplina que vocé ndo estd conseguindo desenvolver tdo bem pode estar lhe
atrapalhando nas outras disciplinas” (ALUNO 1).

Desistir da disciplina antes mesmo que ela acabe apresenta uma agéo inconsciente de
temer ser visto pelos outros como um “incapaz”. Ocorre um aumento de ansiedade para
resolver o conflito, e por consequéncia, uma fuga, rejeitando continuar nesse estado de
tentativas (que podem ser novamente frustradas) em vez de empreender esfor¢o para seguir

adiante no curso (CLAXTON, 2005). O que responderia a escolha em aumentar "a
possibilidade de perder de ano, porque voceé vai ter que pegar de novo a disciplina como se
fosse a primeira vez, sendo que ja poderia ter tido contato” (ALUNO 12) e os objetivos
expostos: “sim, mas ai perder o seu tempo em uma disciplina que vocé ja esta indo mal, isso
pode prejudicar vocé em outras disciplinas e fazer vocé perder também nas outras disciplinas”

(ALUNO 1).
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Outro debate a ser gerado a partir do desabafo do Aluno R. se refere as dificuldades de
elaboracdo dos problemas das sessfes tutoriais. Isso ja foi sinalizado e corroborado na parte
tedrica dessa pesquisa, com os estudos de Angelo; Loula; Bertoni e Santos (2014) e de Luz et.
al. (2010). Entretanto, a queixa identificada antes de 2010, permanece nos relatos dos

estudantes, segundo eles, justamente por que

Aluno 5: [...] eles ndo fazem um problema que escala de um problema pra outro e a
construgiio é devagar. As vezes esse problema esta assim num nivel baixo de
contelido e no préximo ele esta no nivel absurdo, se comparado ao primeiro. E assim
continua numa forma exponencial, até, de crescimento de dificuldade. Deveria ser
uma coisa mais linear, uma coisa mais que cresce de forma mais adequada.

Aluno 12: e, as vezes, as proprias disciplinas do médulo integrador ndo ajudam no
PBL em si, por que, sei 14, eles ddo um assunto que néo cai no problema que a gente
tem que resolver. Ou, esse assunto vem muito atrasado em relacdo ao problema, em
si. Semestre passado a gente foi ver assuntos que a gente usou no PBL depois de ter
entregado o programa.

Aluno 5: Acontece que tem uma coisa do professor se atrasar propositalmente no
assunto, justamente para ndo ajudar no PBL. Ele se atrasa porque ele esta vendo que
esta quase no mesmo andamento da matéria dele, eles se atrasam um pouco pra dar
tempo, pra gente ndo ter amparo da disciplina tedrica.

Aluno 10: Acho que deveria ser o contrario, tipo, de, por exemplo, do PBL até
comecar depois pra gente ter um aparato tedrico, pra gente ter conhecimento nisso.
Aluno 8: A gente esté discutindo problemas sobre o PBL, mas, na verdade, cada um
estd emitindo sua opinido, da sua perspectiva, mas a gente ndo tem a perspectiva do
que deveria ser. [...] os professores, os feedbacks que os professores tem da gente,
no final das contas é s da avaliacdo porque a gente ndo pode fazer, a gente ndo tem
esse momento aqui com os tutores do PBL, que eu acho que seria muito importante.
E, é... 0s objetivos do PBL sdo muito abstratos. Por exemplo, cada um vai tirar sua
vantagem do PBL, vai desenvolver uma area do PBL, mas isso fica meio a “Deus
darad”, assim

Aluno 12: Os prdprios tutores eles ndo tem conhecimento sobre a metodologia. As
vezes eles ndo fazem com os alunos a etapa, porgue eles realmente, ndo sabem onde
aquilo ali se encaixa. Montou-se aqui a cultura de o PBL é aquilo ali, em cada
departamento, e eles vao simplesmente repetindo. Ndo se tem um pensamento do
que é a metodologia em si. Eu acho que seria essencial que os tutores tivessem
algum preparo especial para aplicar a metodologia PBL.

Aluno 5: Por isso, que eu acho que aqui acaba ficando uma versao mutavel do PBL.
Que ¢ s6 do curso daqui da UEFS que “ah ta o PBL ¢ isso, o PBL pra gente € isso”.
Ja a impressdo...mas, a gente ndo sabe como é que €. A impressdo de que o PBL ¢
mutante.

Aluno 4: Alguns tutores de hoje, inclusive, foram alunos daqui do curso e passaram
pelo PBL, entéo...

Aluno 5 Victor: e perpetuam a mesma coisa.

Aluno 4: isso. Eles tém a mesma visdo...quer dizer, passaram pela mesma coisa que
a gente estd passando e vem como a mesma Visao deturpada que a gente esta tendo
do PBL.

O desafio do professor para elaborar o problema esta principalmente no contexto, na
hierarquia e na disposicdo de treinamentos de estratégias que contribuam para o avango
progressivo do estudante no aprendizado. O fato de serem varias disciplinas que se apropriam

da metodologia durante todo o ensino da engenharia possibilitaria um avanco processual do
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nivel de dificuldade dos problemas propostos, como reflete 0 Aluno 5. Pozo e Echeverria
(2009) dizem que a graduacdo progressiva das dificuldades postas nos problemas devem
trazer um equilibrio para que o aluno néo se sinta perdido, sem saber o que fazer ou quais
destrezas deve utilizar e a0 mesmo tempo, devem causar neste um interesse enquanto algo

desafiador que pode e deve ser enfrentado. Nessa medida,

[...] o professor tem diferentes ferramentas para ajudar aos alunos nestas situacdes.
Pode, por exemplo, utilizar problemas analogos para facilitar a transferéncia dos
procedimentos ou aplicar problemas mais tranquilos que ajudem a tomada de
decisdes, ou forcar diferentes grupos de estudantes a tomarem decisGes e logo
comparar e discutir as distintas solu¢des encontradas por cada um deles, etc. (POZO;
ECHEVERRIA, 2009, p.53) [traducao feita por nos].

N&o menos importante do que as elaborac6es dos problemas, as falas evidenciam uma
reflexdo grupal com o que se traduz como metodo inovador e como tem acontecido na
EComp: “o que esta sendo realizado ¢ o formato certo disso?”. Os estudantes propdem, na
verdade, uma uniformidade no saber e no fazer sobre a proposta do curso. Denunciam que
parte das suas dificuldades se encontram na aplicacdo do método, que pode estar ocorrendo
pelo fato de uma falta de formagéo continuada dos professores, ou mesmo das concepcoes
implicitas de aprendizagem que o0s docentes possuem e que geram uma cultura de
aprendizagem especifica para a EComp- UEFS. De igual forma, ndo ha uma formacéo voltada
para os alunos que diminua as resisténcias ao curso e promova habilidades que ajudem a
alcangar o sucesso nas disciplinas.

Atrelado a isso, € notoria a responsabilidade que o docente carrega sobre o saber como
ensinar, por mais complexo que isso signifique. Na atividade “como eu aprendo x como eu
ndo aprendo” desenvolvida no encontro com os Estrategistas todos os estudantes atribuiram
parte de suas conquistas e dificuldades ao aprender com o professor. O Aluno 12 associou a
personalidade do professor (“quando o professor ¢ arrogante”) as suas dificuldades em
aprender. A qualidade ou “jeito” do professor também foram sinalizadas pelo Aluno 5 (“o
professor € ruim”) e pela Aluna 7, que explica ter problemas com isso, “quando o professor
ndo segue uma linha de raciocinio coerente (se confunde constantemente durante a
explicagdo)”. Retratando mais especificamente sobre a atuacdo deste em sala, o Aluno 8 diz
ndo aprender em “aulas metodoldgicas em que o professor ndo explica os por qués e nem de
onde surgiu”, ou quando é um “professor com didatica deficiente” (ALUNO 1) e quando se
tem um “professor despreparado, pois tira a motivagdao” (ALUNO 5).

De alguma maneira, eles percebem falhas no seu aprendizado “quando o professor nao

sabe ensinar” (ALUNO 4) ou por ndo haver um engajamento dele com o que estd sendo
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ensinado, pois o alunado ndo tem muito sucesso, “quando o professor ndo demonstra 0 menor
interesse pelo assunto”. Curiosamente, ndo ha uma repercussao de mesma proporgao
associada a figura docente como responsavel pelo aprender. Para o Aluno 4 e o Aluno 12,
essa responsabilidade se divide, ja que depende que eles estejam “prestando atencdo na aula”.
O Aluno 8 fala sobre “aulas expositivas [em] que o professor motive o aprendizado”, e depois
atrela o motivar como algo que depende também dele, pois ele aprende “tendo motivagédo no
assunto a aprender”. E o Aluno 10 resume: “durante uma aula boa”.

Entendemos assim com essas questdes levantadas, que a relacdo de éxito transpassa o
discurso de “professor facilitador” como aquele que deixa apenas na mao do estudante a
responsabilidade do aprendizado. A funcdo do professor é de extrema importancia para que 0s
aprendizes alcancem metas especificas do conhecimento e desenvolvam a autonomia. Este vai
ter no ensinar as formas apropriadas de como e quando intervir para que a construgdo do
aprendiz seja vitoriosa, sabendo considerar as tramas e contextos ali postas.

Cabe salientar que a atuacdo profissional do professor se revela permeada de
complexidades e intercenas no entre da aprendizagem e do ensino, inclusive subjetivas e
culturais. Portanto, tratar da formacdo de professores e alunos, da diversidade de avaliagdo
com relacdo a todos os polos que envolvem o ensino (docentes, discentes, conteldos e
contextos do espaco), além de defender uma proposta metodoldgica ndo exclui a possibilidade

de que em um dado momento o insucesso aconteca. Envolto a isso,

[...] a propria pressuposicdo de que os resultados de aprendizagem por meio de
expedientes de avaliacdo escolar possam atestar [totalmente] a “qualidade de
ensino” ministrado ndo faz justica aos elementos constituintes e indissociaveis do
ensino escolar, ainda que se possa localizar no professor seu agente precipuo
(SILVA; ALMEIDA, 2015, p.17).

As criticas voltadas a avaliagdo do curso deixa subentendido que os instrumentos
utilizados pelo conselho se apresentam insuficientes para acompanhar a complexidade da
relacdo professor-aluno-aula que se desvela. Portanto, se faz de fundamental importancia
estudos e intervengOes que aprofundem o debate entre aprendizes e mestres sobre a
“concepcdo e o processo avaliativo formativo regulador em razdo, principalmente, de
alegacdo [...] que o avango nas formas de organizar o ensino ndo tém tido correspondéncia nas
praticas avaliativas” (SILVA, 2004, p. 17). Pois, o que acontece ¢ que “no final do semestre
eles fazem um questionario pra gente avaliar. Ah! Mas vai avaliar o nivel de dificuldade dos

problemas e a avaliagéo dos professores, mas ndo tem uma avaliagdo de como a metodologia
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estd sendo implementada” (ALUNOI), bem como ndo ha 0 uso de instrumentos
diversificados para se ter alcance do que precisa ser mudado.

Assim sendo, “muitas universidades criaram novas formas de cultivar a competéncia
dos alunos para avaliar [até mesmo] seu proprio trabalho e perceberam que esse é um
ingrediente importante da aprendizagem ao longo da vida” (CLAXTON, 2005, p.216). Nao
obsoleto a isso, o proprio ciclo do PBL exige a utilizacdo de instrumentos avaliativos de modo

que se os tutores, ou professores,

[...] s6 enxergarem esse feedback em termos cumulativos — como um julgamento
conclusivo sobre um trabalho que esta completo — em vez de em termos formativos
— uma contribuicdo para um processo longo de desenvolvimento intelectual — e
enxergam os relatérios escritos como uma tarefa obrigatoria que tem pouco peso
sobre a aprendizagem, eles encorajam os alunos a adotarem a mesma atitude
(CLAXTON, 2005, p.215).

Ou seja, a forma como o ciclo de resolucdo de problemas tem ocorrido e, em especial,
as expectativas que estdo sendo geradas com as suas conclusdes podem causar certa influéncia
na maneira como os alunos lidam com os seus estudos, desenvolvendo ou ndo mais estratégias
metacognitivas. Desse modo, se projeta nessa metodologia uma perspectiva de que haja no
aluno um aprendizado em que se tenha uma motivagdo intrinseca - “Eu sou muito crianca
nesse sentido... eu olho assim “pd a gente vai fazer isso ai!”” (ALUNO 8) e “uma coisa que
me motiva muito no campo do PBL ¢ fazer [...] eu gosto muito de chegar em casa e “pd, como
é que funciona isso aqui? Vou pesquisar isso aqui” (ALUNO 8) -, ndo uma desmotivagdo —
“na verdade, as primeiras sessdes desmotivam mais do que ajudam. Pelo menos eu. Eu
sempre penso que nunca vou resolver. Eu olho assim o problema e falo ‘rapaz...”” (ALUNO
10).

E preciso retomar a questio de que o perceber-se autdnomo favorece no
desenvolvimento da motivacgdo, engajamento com o aprendizado, melhores notas e controle
emocional (BERBEL, 2011). Por isso, ao atingir uma motivacdo adequada e uma atuagdo que
condiz com a proposta da metodologia ativa, 0 estudante comeca a perceber a sua
responsabilidade sobre o aprendizado e entende “que desenvolver essa habilidade ¢ uma coisa
positiva” (ALUNO 4) ja que “¢ uma habilidade que ela vai usar a vida inteira, em varios
aspectos” (ALUNO 4). Pois, explica melhor o Aluno 4, “desenvolver o autodidatismo
também é fazer vocé ir buscar, ir atrds dele, de assuntos que vocé ndo aprendeu na aula
teorica, ou que vocé nao utilizou no PBL, mas que se vocé desenvolver algum interesse por

1S80, VOc€ vai atras”.
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Ao mesmo tempo, regular o seu aprendizado para que determinadas metas sejam
atingidas e que depois sejam transferidas para diversos aspectos da vida, nem sempre é uma
decisdo que todas as pessoas querem tomar. Da mesma forma, estabelecer no curriculo um
ensino de Aprendizagem Baseada em Problemas n&o significa automaticamente que todos os
estudantes serdo autbnomos em seu contexto, nem que os professores compreendam
claramente a intencionalidade do método. Proposi¢cdes que nos faz “bater na tecla” do quao
imbricados estdo os fatores sociais, biolégicos e psicologicos na relagdo do ensino com a
aprendizagem.

Por fim,

[...] a grande questdo da dificuldade com o autodidatismo, é que, por exemplo, na
capoeira isso fica muito claro pra mim, é...como movimentos que aparentemente é
um trabalho corporal, como isso tem reflexdes muito racionais e objetivas no jeito
de pensar e no jeito de agir, nas proprias conclusdes mesmo que vocé chega sobre
aprendizagem, sobre a vida e sobre essas coisas. Pra mim, o principal problema do
PBL hoje é que ndo da tempo disso. Ndo da tempo de vocé falar, vocé rever o que
fez e ter uma analise critica sobre aquilo. Tipo “ah eu errei nisso, nisso € nisso, por
conta disso, disso e disso” (ALUNO 8).

Para todo formato de ensinar e de aprender é preciso ter tempo de refletir sobre. Ter
aprendizes que se preocupam com esse tempo para amadurecer as ideias, para levar o que se
vive na universidade a outros contextos de convivéncia e conflito ja principia o grande
objetivo da educacdo em tempos de sociedade da informacdo: prepara-los ao imprevisivel.
Imprevisibilidade que no contexto formativo do Ensino Superior desagua na conquista (ou
ndo) de um emprego, nas possiveis demandas que lhe exigird o mercado de trabalho e na

consequente importancia que sera dada a cada conhecimento estudado.
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6. CARTADO UMBIGO:

Olé& Estrategistas,

Por mais que pareca estranho ver um Umbigo escritor, depois de ter recebido uma
carta da autora e de ler esse estudo ficou dificil ndo vir aqui dar uma resposta. Vocés
entendem, ndo é? Tudo bem que um textdo no facebook ou um video no youtube me fariam
ganhar likes e coracdes voadores, cheguei a cogita-los inclusive, mas achei que a conversa
merecia ser mais intimista.

Sem mais delongas gostaria de ja comegar com um ponto claro e objetivo: quem
assume a direcdo da aprendizagem séo voceés, e é por isso que a metodologia que estudam é
chamada de ativa. Eu entendo as angustias iniciais do percurso, as dificuldades de adaptacdo —
sei que todo mundo passa por isso, e € interessante que a universidade também tome
providéncias sobre a chegada de seus alunos-, mas é preciso que vocés também tomem as
rédeas da situacdo e deixem de lado tantos queixumes. Portanto, aqui vai a primeira questdo
que devem compreender enquanto estudantes: “o poder ¢ de vocés”.

Falar em responsabilidades assumidas, participar de metodologias ativas como o PBL,
deve promover a cooperacdo no lugar da competicdo. Em relacdo a isso, verifiquei dados
nessa investigacdo de partilha e de troca de informacgdes. Agora se deve investir mais nesse
trabalho para que o compartilhar transcenda a perspectiva de apenas finalizar a tarefa e se
torne uma proposta de desenvolver mais aprendizados. Sei que é dificil, principalmente ao se
tratar de uma cultura que vé a aprendizagem muito mais pelo seu resultado final do que pelo
seu processo (CLAXTON, 2005), mas como diz o ditado, “dgua mole em pedra dura tanto
bate até que fura”.

Vocés relataram que é mais facil quando o colega aponta o que ja foi feito da
resolucédo de problemas, mas repetir os passos dele sem questionar, ndo vai dar aptiddo para
transferir as informacdes apreendidas nesse problema para outros que aparecerdo no futuro. E
qguem disse que a vida é facil? Os encontros de universitarios nem sempre devem ser voltados
para diversdo ou falar mal de professores, além disso, os veteranos podem colaborar muito
mais com o aprendizado de vocés, e ndo s informar qual disciplina ou livro é melhor pegar.

Em relacdo a realizacdo de tarefas vocés devem sempre Planejar, Executar e Avaliar

(PLEA). Assim, antes de partirem para a tarefa necessitam estabelecer um plano identificando
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0 objetivo geral e separando por metas a sua realizagdo. A execucdo vai acontecendo de modo
continuo tentando atingir as metas e 0s prazos estabelecidos e avaliando o que pode e deve ser
melhorado. Por ndo se organizarem direito € que vocés tanto reclamam das primeiras sesses
do PBL. Nao adianta s6 “meter a mdo na massa”, tem que refletir sobre o que esta sendo feito,
nao pensando s6 no “para qué”, mas também no “por qué” de cada questao.

Importante pontuar que para realizar as tarefas vocés devem organizar o tempo e o
local de estudo. Estava tentando entender como conseguem estudar daquela maneira que
mostraram nas fotos e me dei conta do por que a questéo de se distrair facilmente ocorre com
a maioria dos estudantes do curso. Lembrem-se que ao arrumarem o ambiente onde véo
estudar vocés devem manter nele apenas o material necessario para aprender. Os fatores
externos do ambiente também devem estar favoraveis, nada de um lugar com muito barulho,
nem bagungas que parecem te enterrar I4. Ah! E tem os distratores internos também, por isso,
tentem esvaziar a mente e se concentrar 0 maximo possivel para realizar a atividade do dia.
Afinal, controlar o que sentem faz parte do desenvolvimento da autonomia.

Com relacdo ao tempo, ndo preciso nem dizer que vocés devem deixar de lado a
procrastinacao, ndo é? O que nao significa que vocés ndo carecam de um tempo de descanso,
de lazer e 6cio. Eu também nédo sou assim tdo Caxias. O lazer, o cuidado com a salde e 0 sono
sd0 necessarios para a aprendizagem acontecer. Como se diz por ai, sabio é aquele que
percebe que o tempo é algo sagrado.

E nédo estou falando para estrutura-lo contando com tirar uns cochilos na aula que
vocés acham chata ou deixar para estudar entre uma aula e outra no meio do corredor. As
vezes, tenho a impressdo de que vocés ndo aprenderam a ter rotina. Ou acham que com
horérios tdo sortidos de aula na universidade a rotina é impossivel de ser construida?

Voltando a falar de facilidade, cabe a mim, carissimos leitores, alertad-los que “nem
sempre o caminho mais facil € o melhor”. A realizagdo de esquemas mais profundos como
resumos e mapas por mais tempo que consuma ajudam a sintetizar o contetido estudado com
mais clareza e sdo 6timos instrumentos de revisdo. Além disso, quando comparados com
esquemas de outros estudos ou colegas podem até revelar compreensdes equivocadas. E antes
gue me digam que em exatas isso fica mais complicado de se fazer, ja Ihes aponto que esse €
um ledo engano.

Acabei me dando conta também que conseguir “correr atrads” ou “se virar sozinho” ndo
significa possuir uma autonomia profunda da aprendizagem, como muitas pessoas pensam, e

gue mesmo com condi¢bes favoraveis para desenvolver estratégias de aprendizagem mais
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metacognitivas, ndo necessariamente os alunos as apresentam. Olha que mesmo VoOcés
estudando com o método PBL apresentam estratégias superficiais € ndo desenvolvem a
autonomia no decorrer do semestre. E isso me deixou bastante intrigado.

Ainda que vocés tenham obtido uma pontuacdo relativamente alta na escala e relatem
consciéncia sobre melhores condigdes de estudo nas tarefas do GDO, estes ndo foram dados
gue comprovaram 0 uso constante de estratégias de aprendizagem durante os seus estudos. O
que me faz relacionar, amigos, aos estudiosos que sinalizam a complexidade desse tema, pois,
promover um ensino e ambientes favordveis para o desenvolvimento da autonomia nédo é
garantia sine qua non de que esta aconteca com todos 0s seus discentes. A0 mesmo tempo,
essa incerteza me faz rever se o todo esta em sintonia com a intencdo de promover sujeitos
autdbnomos.

Os estudos de Masetto (2012) apresentam a inovagdo como algo que emerge como um
processo que tem a sua propria histdria e que ndo se esgota em medidas pontuais. Por isso,
depois desse estudo, chego a ter davidas se a conducédo do curriculo do PBL de Engenharia da
Computacdo tem garantido a continuidade do inovar. Até porque, algumas dificuldades
apresentadas por vocés parecem ja terem sido identificadas em mais de uma avaliacdo do
curso proposta pelos seus conselhos. Talvez seja interessante que outros estudos se
aprofundem mais sobre esse ponto de estruturacdo do curso para saber que providéncias
foram ou estdo sendo tomadas na intencdo de promover melhorias.

Vejam que uma inovacdo pode parecer protagénica com propagandas de incentivo a
criatividade e rupturas com formas habituais de estudo, mas no final das contas, pode também
cair no risco de manter uma proposta tecnicista estabelecendo uma participacdo bem mais
aparente do que real (LUCARELLI, 2009). E lembrem-se que a avaliacdo sO passa a ter
funcionalidade quando, depois de identificadas as falhas, se apontam e se executam solugdes
para que se alcance da melhor maneira o sucesso. O que, no caso de um curso universitario,
deixa de ser um sucesso individual para ser coletivo.

E bem verdade, que da mesma forma que a aprendizagem baseada em problemas é
relativamente nova na educacdo, ter professores que ensinam estratégias de aprendizagem
para desenvolver autonomia de seus estudantes se faz ainda mais recente. Talvez essas
questdes saciem um pouco a angustia de vocés sobre a forma como o EComp tem se
desenvolvido, mas néo tira a razdo das suas queixas sobre essa condugdo. Monereo et al.
(2001), evidenciam a importancia do docente ampliar o leque de estratégias de aprendizagem

que o aluno possui na medida em que estas se apresentam como fundamentais no seu processo
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de ensino. A isso, acho vidvel sinalizar que ndo se trata de ter uma aula apenas em que se
exemplifique uma estratégia especifica, mas trazer no cotidiano tarefas em que elas estejam
inseridas.

A respeito dos professores, me lembro que no encontro do GDO foi sinalizado que néo
era objetivo desta pesquisa questionar se o professor conhece, utiliza ou ensina estratégias de
aprendizagem aos seus alunos, ou ainda, se incentiva o uso delas. Mas, ao investigar se o
estudante do Ensino Superior as utiliza para aprender com autonomia, pode gerar pistas para
se pensar em estratégias para que a propria metodologia PBL possa levar em consideragdo o
conjunto de fatores que afetam a forma como os alunos buscam o aprendizado.

Por isso, que os cursos devem contar com formacgdes para os professores que
provoquem essa acdo em suas aulas. Nao obstante, percebo que propostas de intervencédo do
aprender também devem se mostrar extra-classe em formacGes continuadas para os alunos.
Isso mesmo, vocés também deveriam participar de cursos que lhes ensinassem a ter habitos
adequados de estudo. Pensem que se a SIECOMP ja tem um resultado positivo, cursos e
apoios de profissionais para vocés melhorarem as condi¢bes de estudo podem trazer ainda
mais avangos.

Mesmo que sejam escassos e recentes no pais os projetos de intervencao de estratégias
de aprendizagem (BORUCHOVITCH, 2007), foram encontradas mudancas significativas nos
habitos de estudo dos universitarios que participaram do curso (Pelissoni, 2016; Mohallem,
2016). Inclusive, as pesquisas de Pelissoni (2016) sdo baseadas nas Cartas de Gervasio ao
seu Umbigo (ROSARIO; NUNEZ; PIENDA, 2005), projeto que tem sido utilizado em
muitos paises como instrumento de aliteracdo que favorece o desenvolvimento de
autorregulacdo dos estudantes. Ndo é querendo me gabar, mas parece que essa historia de
conversar com 0 Umbigo da mesmo certo.

Além disso, estava pensando que criar Observatorios da Vida Estudantil - (OVE),
pode ser mais uma alternativa de solugéo, ja que os OVE permitem que se faga um realce aos
sujeitos que vivem as universidades possibilitando que novas medidas acontecam dentro desse
espaco para que o estudante tenha melhores condicbes de adaptagdo e permanéncia
(SANTOS; SAMPAIO, 2013). Seria mais interessante ver vocés participando de mudancas
que qualifiquem mais o Ensino Superior do que vé-los saindo e outros alunos entrando
sempre com essa ideia de que estdo sozinhos nessa estrada e que 0 mundo conspira para

acabar com qualquer chance de motivagao.
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CARTA DO UMBIGO

Jé& estou chegando ao fim desse texto, mas acredito que essa pesquisa se faz importante
para causar reflexdes e transformacfes ndo so sobre a universidade estudada, como para
outras instituicbes de ensino superior. A caréncia de estudos no pais sobre esse assunto e de
formaces desde a educacgdo bésica voltadas para o aprender a aprender € que me fazem estar
aqui falando com vocés e esperando que as orelhas puxadas facam surtir algum efeito. Talvez
fosse preciso uma pesquisa acao, para que eu nao sO desse 0 sermdo em VOCES, mas que
construisse com vocés as possiveis mudancas. E quem sabe uma pesquisa longitudinal, assim
eu acompanharia por mais tempo 0s seus aprendizados. Pensemos mais adiante nessas
propostas...

Antes de me despedir, deixo aqui a expectativa de que vocés ao menos reflitam sobre
0 que escrevi. Pois, enquanto estiverem estudando apenas para chegar ao fim perderdo a
chance de aprender muitas coisas que podem capacitad-los ainda mais a lidar com as
insegurancas do mundo, da mesma maneira que ajuda a conhecer a si mesmo, se autorregular.
E diante de alguns problemas vale a pena olhar para vossos umbigos, sabiam?

N&o me custa lembra-los o quanto é desleal a insercdo no ensino superior e quanto que
a educacdo como um todo carece ser assistida e acalentada. Mas, vocés ja chegaram até aqui.
Vale a pena deixar as coisas “como estdo” por parecer ser mais facil? Fazendo essa pergunta
me lembrei 14 do comeco da dissertacdo quando se tratou de uma sociedade liquida, um
mundo de relacBes superficiais e virtuais.

Talvez essa conjuntura explique muito mais questdes do que a velocidade das
informacdes em textos de poucos caracteres. Talvez ela traduza a tendéncia a se estudar as
dificuldades de aprender em vez das condi¢Ges adequadas de um aprendizado. Ou mesmo
reflita essa necessidade de se chegar aos fins sem pensar nos meios. Essas podem ser questoes
para uma proxima carta....

O que agora sei é que foi importante ver o bate-papo de vocés nessa pesquisa. Senti
gue vocés reconheceram alguns erros e se deram conta da importancia de se avaliar para
avancar... Tenham animo e continuem comprometendo-se com o aprendizado e tentando
atingir um comportamento estratégico. Estarei por aqui para qualquer dia desses prosearmos
outra vez.

Um abrago,

Umbigo.

Ps: Se voltarem a estudar ouvindo mdusica vou sugerir que releiam a dissertacao.
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APENDICE A

ROTEIRO DO GDO - (24/10/2016)

1. Boas vindas com dindmica de apresentacdo/motivacao

2. Luisa apresenta a pesquisa e detalha a proposta de trabalho seguida da apresentacdo

dos participantes:

Primeiro momento, Apresentacdo: Explicacdo do objetivo da pesquisa e de
como se dard o procedimento metodoldgico, lembrando que grupo de
discussdo operativo como um grupo essencialmente centrado em uma tarefa
que implica construir um conhecimento integrado sobre uma questdo posta em
discussdo. Nossa metodologia, 0 uso de grupos operativos, pode ser
caracterizado como um grupo de conversa que tem um tema/dilema foco da
discussdo e que, apds as trocas de ideias e opiniGes constituintes de um
conhecimento discursivo socializado e debatido entre seus integrantes — no que
se refere ao tema —, tem uma tarefa especifica a desenvolver com relagdo a ele.
Seu objetivo ¢ a realizacdo dessa tarefa, por isso ele é operativo.

Segundo momento, Aquecimento: sera proposto um brainstorming a partir de
sorteio de frases sobre a temaética eleita, que circula a partir da questdo
norteadora: O modelo de ABP da ECOMP-UEFS contribui para o
desenvolvimento da autonomia de seus estudantes podendo esta ser

encontrada em suas estratégias de aprendizagem? Que relagdes existem entre
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V1.

0 PBL e o desenvolvimento da autonomia para estudar? Realizar o sorteio de
frases e motivar a troca de saberes (tentar trabalhar, pelo menos, 2 frases).
Finalizar esse aquecimento com a seguinte questdo (tira ela do sorteio — deixa
de fora):
No instante inicial, quando o semestre comegou, a surpresa foi de
todos, poucos sabiam o0 que era PBL e, entdo, comecaram as
especulacdes e os receios acerca do mesmo, o medo do novo. O
sentimento inicial da turma foi, a0 mesmo tempo, de grandes
expectativas e também de grande receio. As expectativas estdo
relacionadas aos depoimentos das vantagens e desvantagens do
meétodo, feitos pelos estudantes veteranos e o receio foi diante das
habilidades que deveriam ser desenvolvidas para melhor se adaptar ao
método (LUZ et al., 2010, p.07).
Podemos perceber que ha a necessidade de os estudantes, quando
entram no curso, receberem orientacbes sobre o processo de
aprendizagem. Diante disso, propomos a seguinte tarefa...
Terceiro Momento: divisdo em grupos para detalhar a questédo acima e propor
um “manual” ou “roteiro de orientacdes” que deveria ser discutido com todo
estudante que entra para o curso de EComp. E propde a tarefa...
Quarto Momento: cada um dos subgrupos exple a tarefa realizada para os
demais. A pesquisadora anota no quadro ou afixa as folhas com os registros
dos subgrupos na parede para que todos pudessem visualiza-la;
Quinto e dltimo momento, Luisa solicita que o grande grupo observe as
sinteses de cada subgrupo. A intencdo € de provocar um aprofundamento e
problematizar as sinteses e as colocagdes a partir de questdes como: “Esta
faltando alguma coisa? O que € supérfluo? Gostariam de acrescentar algum
outro aspecto relativo a discussdo realizada?” Para finalizar, o pesquisador
propunha que o grande grupo pense em uma possibilidade de agrupamento das
propostas e discutidas.
Resolugdes finais: Agradecimento pela participacdo de todos; sinalizar a
importancia de um segundo encontro e marcar uma data; Propor formas de
comunicagdo entre o grupo e a producdo de fotos dos momentos de estudo

individual e Lanche.
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APENDICE B

TRECHOS DE TEXTOS E TIRINHAS EM QUADRINHO SELECIONADAS PARA O
ENCONTRO:

“quanto mais motivados estdo os alunos para os problemas, maior ¢ sua tendéncia em nao
acreditar na necessidade de aulas expositivas tradicionais” (ANGELO; LOULA; BERTONI E SANTOS,
2014, p.37).

Bittencourt e Figueiredo (2003, p.01) contam que o curriculo do curso de Engenharia da
Computacdo da UEFS que entrou em vigor em 2003 levou dos seus autores anos de estudos e reflexdes
sobre as estruturas dos curriculos comuns de engenharia. Eles tentaram partir também de diferentes
perspectivas:

e Em primeiro lugar, sob a angustiante perspectiva dos bancos escolares, em que, como
estudantes, puderam assistir a desmotivacdo e a evasdo de uma parcela de seus colegas e observar
também a baixa auto-estima de alguns recém-formados em relacdo a sua capacitacao;

¢ Depois, como professores responsaveis por disciplinas isoladas e que pouco puderam fazer para
enfrentar essas questdes de forma definitiva;

e E, por fim, como projetistas de curriculo.

Os autores consideraram também as discussdes mundiais sobre curriculo e competéncias atuais
para um engenheiro de computacdo. Diferente do que se propunha o ensino tradicional, eles entendiam
que os alunos deveriam ser estimulados a fazer parte do processo de aprendizagem e que 0 ensino mais
centrado no aluno ajuda a desenvolver habilidades essenciais para seu sucesso profissional como o
raciocinio logico, a comunicacdo, ser cooperativo e saber lidar com situacdes inusitadas, além da
criatividade e o espirito de lideranca.

Dessa forma, o receio, 0 medo, surge diante de uma nova forma que tem seu foco no aluno. Ou
seja, 0 mesmo percebe que a responsabilidade com a sua aprendizagem ira depender, em grande parte, da
forma como 0 mesmo ira encarar 0s estudos ja que precisard buscar por conta propria 0 contetdo
necessario a sua formacao. Isso demanda a organizacdo do estudo e também do seu tempo. Esse ponto
altera bastante o ritmo de vida dos novos estudantes uma vez que sua rotina precisa ser alterada
rapidamente para que possam acompanhar o novo método, causando diferentes reagdes ja no primeiro
contato (LUZ et al., 2010, p. 8-9).

Alguns dos desafios apontados pelos estudantes de EComp em relacdo ao processo educacional
sdo: a articulagdo do curriculo hibrido, ja que precisam conciliar os Els com as disciplinas isoladas; um
maior grau de autodidatismo que o método exige do estudante; a fragmentacdo da turma em pequenos
grupos; o despreparo de alguns tutores; a complexidade dos problemas; e uma maior carga de
aprendizagem, o que inclui conhecer os conceitos relacionados ao metodo e o modo de proceder durante
a dindmica do ciclo PBL.
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“Quédo autéonomos devemos ser — OU Nos devem deixar ser- para desenvolver uma verdadeira
autonomia pessoal e intelectual, no contexto de uma determinada formagdo?” (RUE, 2009, p.83 —
traducéo nossa).

No instante inicial, quando o semestre comegou, a surpresa foi de todos, poucos sabiam o que era
PBL e, entdo, comegaram as especulacdes e 0s receios acerca do mesmo, o medo do novo. O sentimento
inicial da turma foi, ao mesmo tempo, de grandes expectativas e também de grande receio. As
expectativas estdo relacionadas aos depoimentos das vantagens e desvantagens do método, feitos pelos
estudantes veteranos e o receio foi diante das habilidades que deveriam ser desenvolvidas para melhor se
adaptar ao método (LUZ et al., 2010, p.07).

Quais outras estratégias eu costumo utilizar quando estou estudando além de selecionar as ideias
principais do texto e rever as anotacdes feitas em sala de aula? (questéo criada para o grupo)

O que eu costumo fazer para completar com qualidade a atividade, ainda que ela seja muito dificil
ou tediosa? (questdo criada para o grupo)

Como identifico o quanto estou ou nédo estou aprendendo? (questéo criada para o0 grupo)

“Que tal vai o teu estudo, Gervasio?” E curioso o impacto desta pergunta simples. Lia e reli-a como que
hipnotizado, e o som ficou a balancar na minha cabeca embalado pelas ondas suaves de um mar pouco
apaziguado. Tentei responder, mas os dedos resistiram a tarefa. Serd que pode acontecer 0 mesmo no
meu estudo? Todas estas aprendizagens podem escorrer sem penetrar? Sei, percebi, que ndo serve de
nada querer mudar a vida de alguém se o préprio nio o quiser. Enfim... (ROSARIO; NUNEZ; PIENDA,
2005).

“Acham que o estudo deve ser diferente em fungdo do tipo de exames?” A Rosa, provocativa como
sempre, langou a questdo para o ar. (ROSARIO; NUNEZ; PIENDA, 2005).

Os meus colegas de sabatina pareciam atletas de alta competicdo na linha de partida dos 100 metros
barreiras. Esticavam as pernas e estendiam os bracos, desafiando limites que eu ndo julgava possiveis,
que é como quem diz, fixavam os olhos em folhas repletas de resumos e apontamentos profusamente
anotados. De vez em quando, ndo satisfeitos, ainda procuravam informacdes extra nos livros de apoio ou
na compacta pasta de textos da cadeira. Executavam todo este ritual, sem a minima hesitagdo, com a
certeza de quem estd muito familiarizado com o caminho para Sucesso street. (...) Habitualmente néo
consigo me concentrar no estudo. Estou convencido de que nunca conseguirei estudar com aquele ritmo e
com aquela profundidade, e essa certeza retirou-me energia para 0 que, apesar de tudo, dependia
completamente de mim. (ROSARIO; NUNEZ; PIENDA, 2005).
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Figura 14: WATTERSON, Calvin, Estados Unidos, 1986. Disponivel em:
https://br.pinterest.com/pin/492581277974554869/
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Figura 15: WATERSON, Estados Unidos, Calvin, Mortos-vivos, 1987 disponivel em:
http://depositodocalvin.blogspot.com.br/2008/12/calvin-haroldo-tirinha-525.html
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Figura 16: QUINO, tirinhas de Mafalda, disponivel em https://br.pinterest.com/pin/345088390171066661/
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Figura 17: QUINO, Diez afios conMafalda. Buenos Aires, 2011, p.151
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Figura 18: SCHULZ, 1985, Peanuts, Nova York. Disponivel em:
http://almadeeducador.blogspot.com.br/2010_09_26_archive.html?m=0
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Figura 19: SHULZ, Peanuts, Nova York, 1988
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APENDICE C

TAREFAS DO GDO:

Mais um semestre ira iniciar e sabemos como é comecar a vida universitaria, ainda por cima
num curso em que a proposta de ensino é diferente, a carga horaria é grande e tudo parece
muito dificil. Por isso, vocés foram encarregados de criar para os calouros, um manual de
instrucdes com dicas importantes para eles conseguirem ter sucesso nos estudos dentro da
EComp. Detalhe: Lembrem-se de que o curso € hibrido, entdo € interessante que se tenham
dicas especificas para as disciplinas “tradicionais” e dicas para as tutorias e modulos.
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Como eu a'otendo:

Complete: Complete:
o£”' acho um deAa.ﬁ'o: ofu acho diﬁfcil:

Complete:
aﬁ“ gosto de:
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Figura 20: PRADO, Mércia Lissandra Machado; BITTENCOURT, Roberto Almeida. Et al., Grade Curricular, p.58, 2015
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ANEXO B

RSITIENTIBUS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO - MESTRADO ACADEMICO

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA COLETA DE DADOS DE PESQUISA

O presente termo contempla uma pesquisa de mestrado que esta sendo realizada no Programa
de POs-Graduacdo Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS) intitulada “Inovacdo e Autonomia: os estudantes de Aprendizagem Baseada em
Problemas e as suas estratégias” que objetiva compreender, através das estratégias de
aprendizagem, se 0 modelo de Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) de Engenharia
da Computacdo (ECOMP-UEFS) contribui para o desenvolvimento da autonomia dos seus
estudantes. Para atingir este objetivo, as pesquisadoras optaram, inicialmente, pela construgédo
de dados mediante a analise de alguns documentos do curso de Engenharia da Computacdo e
aplicacdo (via e-mail) da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem em
Universitarios (EAP-U) de Santos e Boruchovitch (2013) com os estudantes do curso.

Cabe destacar que estamos atentos a Resolugdo CNS 466/2012 ao discorrer que “toda
pesquisa envolvendo seres humanos envolve riscos”, desse modo, para que ninguém sinta
qualquer desconforto ou danos pessoais na dimensdo fisica, psiquica, moral, intelectual,
social, cultural, espiritual e profissional, previmos o0s seguintes procedimentos: a) para
preservar 0o anonimato dos estudantes, cada questionario sera identificado por um cddigo
numérico, seguido das iniciais dos nomes; b) esses registros serdo guardados em lugar seguro,
durante a vigéncia da pesquisa, onde somente 0s pesquisadores terdo acesso; ) esses registros
serdo destruidos logo apds o seu tratamento cientifico; d) as publicagdes relativas a esta
pesquisa ndo permitirdo a identificacdo especifica de qualquer pessoa; e) as informagdes ndo
serdo utilizadas em prejuizo dos participantes.

Apesar dessas medidas, caso venha o universitario participante a se sentir eventualmente

invadido ou incomodado, pode, voluntariamente, desistir da sua participacdo em qualquer

momento da pesquisa, sem qualquer prejuizo, como também pode denunciar qualquer efeito
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adverso relevante ao Comité de Etica em Pesquisa da UEFS (Mddulo I/ Campus UEFS). Por
fim, comprometemo-nos em assumir a responsabilidade da assisténcia integral face aos

possiveis danos.

Essa pesquisa sera desenvolvida pela Professora Luisa Gomes Portugal (Mestranda/UEFS),
sob a orientagdo da Prof® Amali de Angelis Mussi (UEFS), que estardo a disposicdo para 0s
devidos esclarecimentos sobre qualquer aspecto da mesma, presencialmente ou através do e-
mail: isa_portugall@hotmail.com, podendo também ser contactadas pelo nimero: (71) 99154-
9576.

Aproveitamos o0 ensejo para deixarmos cientes do Colegiado de Engenharia de Computacéo
para com a pesquisa e pedimos a sua colaboracdo e consentimento na: 1. Disposicdo de
documentos como o Projeto Politico Pedagdgico do curso; 2. Acesso ou Envio a lista de

e-mails dos alunos do curso a escala EAP-U.

Esclarecemos que os resultados desta pesquisa serdo utilizados apenas em eventos cientificos,
tais como congressos, simposios, seminarios, e publicados em revistas cientificas, livros

artigos.

Feira de Santana, 15 de agosto de 2016.

Luisa Gomes Portugal Amali de Angelis Mussi
Pesquisadora Responsavel Profa. Orientadora da Pesquisa

Autorizacéo:

Autorizado por:

Feira de Santana, de de 2016.
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ANEXO C

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO — MESTRADO ACADEMICO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O presente termo contempla uma pesquisa de mestrado que esta sendo realizada no Programa
de Po6s-Graduacdo Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS) intitulada “Inovacdo e Autonomia: os estudantes de Aprendizagem Baseada em
Problemas e as suas estratégias” que objetiva compreender, através das estratégias de
aprendizagem, se o modelo de Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) de Engenharia
da Computacdo (ECOMP-UEFS) contribui para o desenvolvimento da autonomia dos seus
estudantes. Para atingir este objetivo, as pesquisadoras optaram, inicialmente, pela construgédo
de dados mediante a analise de alguns documentos do curso de Engenharia da Computacdo e
aplicacdo (via e-mail) da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem em
Universitarios (EAP-U) de Santos e Boruchovitch (2013) com os alunos.

Cabe destacar que estamos atentos a Resolugdo CNS 466/2012 ao discorrer que “toda
pesquisa envolvendo seres humanos envolve riscos”, desse modo, para que ninguém sinta
qualquer desconforto ou danos pessoais na dimensdo fisica, psiquica, moral, intelectual,
social, cultural, espiritual e profissional, previmos o0s seguintes procedimentos: a) para
preservar o anonimato dos estudantes, cada questionario sera identificado por um cédigo
numérico, seguido das iniciais dos nomes; b) esses registros serdo guardados em lugar seguro,
durante a vigéncia da pesquisa, onde somente 0s pesquisadores terdo acesso; C) esses registros
serdo destruidos logo apds o seu tratamento cientifico; d) as publicagdes relativas a esta
pesquisa ndo permitirdo a identificacdo especifica de qualquer pessoa; e) as informagdes néo
serdo utilizadas em prejuizo dos participantes.

Apesar dessas medidas, caso venha o universitario participante a se sentir eventualmente

invadido ou incomodado, pode, voluntariamente, desistir da sua participacdo em qualquer



momento da pesquisa, sem qualquer prejuizo, como também pode denunciar qualquer efeito
adverso relevante ao Comité de Etica em Pesquisa da UEFS (Mddulo I/ Campus UEFS). Por
fim, comprometemo-nos em assumir a responsabilidade da assisténcia integral face aos

possiveis danos.

Essa pesquisa sera desenvolvida pela Professora Luisa Gomes Portugal (Mestranda/UEFS),
sob a orientagdo da Prof® Amali de Angelis Mussi (UEFS), que estardo a disposicdo para 0s
devidos esclarecimentos sobre qualquer aspecto da mesma, presencialmente ou através do e-
mail: isa_portugall@hotmail.com, podendo também ser contactadas pelo nimero: (71) 99154-
9576.

Esclarecemos que os resultados desta pesquisa serdo utilizados apenas em eventos cientificos,

tais como congressos, simposios, seminarios, e publicados em revistas cientificas, livros

artigos.

Feira de Santana, 15 de agosto de 2016.

Luisa Gomes Portugal Amali de Angelis Mussi
Pesquisadora Responséavel Profa. Orientadora da Pesquisa

Autorizacao:

Autorizado por:

Feira de Santana, de de 2016.
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